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1. Introduction  
En Suisse, de nombreux flux migratoires1 ont eu lieu et ont engendré des besoins 
d’adaptations, notamment sur le plan scolaire. Des changements se sont faits et se font encore, 
ceci en fonction du lieu et de l’établissement. Durant notre stage de dernière année à la Haute 
Ecole Pédagogique du canton de Vaud, nous avons eu l’opportunité de nous trouver dans un 
établissement où nous avons pu observer l’une de ces adaptations. En effet, un projet a vu le 
jour en 2007 dans cet établissement que nous nommerons « établissement A ».  
Ce programme est nommé « Projet ELCO » (Enseignement des langues et cultures d’origine). 
Celui-ci est destiné à tous les élèves de la classe, aux francophones comme aux allophones2 et 
est animé par des enseignants des langues et cultures concernées. Les langues représentées 
dans ce projet sont l’italien, l’espagnol, le serbe, le lingala, le tamoul, le portugais, l’albanais 
et l’arabe. Le but est d’une part de sensibiliser tous les élèves de la classe aux différentes 
langues et cultures présentes autour d’eux, et d’autre part, de renforcer la langue maternelle 
des élèves allophones pour faciliter leur apprentissage du français.  
La sensibilisation des élèves aux différentes cultures a été analysée au travers du mémoire 
professionnel d’Isnard L. et de Scheerer M.3 réalisé en 2008. Afin de compléter cette 
recherche, nous avons décidé de porter notre analyse sur l’autre versant du projet ELCO, 
c’est-à-dire l’aspect langagier. Pour vérifier notre hypothèse, nous avons effectué une 
recherche comparative entre deux établissements, afin de connaître l’efficacité éventuelle du 
projet ELCO sur des élèves allophones. Cependant, nous allons nous intéresser à cinq des huit 
langues présentes, car seules celles-ci concernent notre population.  
Pour mener ce projet à bien, il nous a semblé essentiel de décrire la nature du projet. Ayant 
beaucoup évolué et pris beaucoup d’importance ces trois dernières années, il pourrait être très 
prochainement élargi dans d’autres établissements du canton de Vaud. Nous souhaitons donc 
rendre public l’impact de ce projet pour les enseignants et les futurs enseignants peut-être 
prochainement concernés par ce programme.  
                                                        1 http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/dienstleistungen/forumschule/them/02/03a.html 
2 Terme explicité au point 2.1 du cadre théorique 
3 Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. 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2. Cadre théorique 
Notre travail doit prendre en compte plusieurs concepts et aspects nécessaires à considérer 
afin de pouvoir comprendre convenablement notre problématique. Nous devons donc 
dépasser le cadre strict de la linguistique pour relever les facettes intégrées à ce concept. 
2.1 La migration en Suisse 
De plus en plus de personnes quittent leur pays dans l’espoir de trouver ailleurs des conditions 
de vie meilleures. C’est un phénomène probablement aussi ancien que l’humanité, cependant 
il diffère selon le lieu et le temps. Nous allons ici nous intéresser à la migration Suisse, et plus 
précisément à la migration dans le canton de Vaud.  
Nous pouvons distinguer les diverses raisons qui poussent les gens à migrer ; elles peuvent 
être d’origine économique, climatique, politique ou même humanitaire. 
Comme illustre les statistiques de l’OFS4, le nombre d’étrangers a beaucoup augmenté en 
Suisse depuis 1960 et de multiples flux de migrations sont alors arrivés. 
 
 
La première vague de migrants est d’origine italienne, suivie des espagnols, des portugais, des 
ex-yougoslaves, et aujourd’hui, le nouveau flux migratoire est caractérisé par une population 
des Balkans, d’Afrique, d’Asie et d’Amérique latine5. 
                                                        
4 http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/dienstleistungen/forumschule/them/02/03a.html 
5 http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/dienstleistungen/forumschule/them/02/03a.html 
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Les migrants arrivant en Suisse peuvent faire une demande de permis, celle-ci variant en 
fonction des motifs liés à la migration. 
Voici les types de permis les plus courants, nous en citerons trois : 
- Le permis B ; durée de 12 mois sur territoire Suisse et renouvelable. Il est accordé 
aux réfugiés pour des motifs humanitaires ou les regroupements familiaux. 
- Le permis C ; également appelé « permis d’établissement », peut être obtenu, en règle 
générale, après un séjour de 10 ans en Suisse, où les cinq dernières années n’ont pas 
été interrompues au titre d’une « autorisation de séjour »6. 
- Le permis N ; la durée dépend ici du temps de la procédure, car ce permis est accordé 
aux requérants d’asile qui sont dans l’attente d’une décision concernant leur cas. Ce 
permis ne permet pas le regroupement familial comme le permis B, par contre, selon 
les cantons, le requérant en question peut exercer une activité lucrative. 
Il est important de préciser que ces trois types de permis étant délivrés de manière très 
restrictive, certains migrants se retrouvent obligés de rester sur le territoire Suisse de manière 
illégale, fréquemment appelés les « sans papiers ». Ces immigrés ne peuvent pas se manifester 
par peur de se faire arrêter par les autorités, et ne peuvent donc ni travailler ni avoir un 
logement à leur nom. Leur situation devient donc très précaire, mais malgré ces contraintes, 
ils préfèrent rester en Suisse afin que leur situation devienne plus viable que celle de leur pays 
d’origine. 
                                                        6 http://www.fr.ch/spomi/fr/pub/etrangers_ce_aele/ressortisant_d_un_pays_tiers/permis_c.htm 
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Ces vagues de migration se font également ressentir dans le cadre scolaire. Selon M. Ryser et 
E. Von Erlach7, le nombre d’élèves étrangers a nettement augmenté depuis 1980 en Suisse. 
Ceci s’explique par « l’installation » plus ou moins définitive des migrants des années 1960. 
Les générations se succèdent dès lors. Depuis ces années, la progression n’a été que croissante 
avant de ralentir en 2005. Nous pouvons recenser plus de 30% d’élèves de nationalité 
étrangère ou parlant une autre langue que celle du canton d’accueil. Concernant le canton de 
Vaud, cette proportion atteignait 50% en 2005. 
Au jour d’aujourd’hui, nous recensons environ 1,4 millions d’étrangers en Suisse, ce qui 
représente plus ou moins 20% de la population8. 
 
Nous devons toutefois garder un avis critique sur ce pourcentage, la politique de 
naturalisation étant très restrictive en Suisse. Nous pouvons pour ceci nous appuyer sur 
l’Office Fédéral des Réfugiés en Suisse qui indique que « si les étrangers venus s’installer en 
Suisse avaient travaillé dans un pays européen, la majorité d’entre eux auraient été naturalisés 
au bout de cinq  à dix ans et leur proportion serait inférieure à 10% »9 . 
Selon Wanner (2009)10, il devient essentiel de prendre en compte les enjeux futurs liés à 
l’immigration, surtout à la naissance du PER (Plan d’étude Romand) et d’une refonte de la loi 
scolaire du Canton de Vaud, car selon l’auteur, l’école est en première position parmi les 
institutions impliquées dans l’accueil des élèves migrants.                                                         
7 Ryser, M. & Von Erlach, E. (2007). Mosaïque de l’éducation en Suisse. Les indicateurs de la 
formation 2007. Programme des publications de l’OFS. 
8 http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/dienstleistungen/forumschule/them/02/03a.html 
9 ORD (2001), L’asile en Suisse. Un aperçu du domaine de l’asile et des réfugiés. Berne, p.19. 
10 Wanner,  Ph.  (2009).  Un pays dépendant  des  migrat ions .  Terra cognita  :  revue 
suisse  de l ’ immigrat ion et  de  la  migrat ion,  Confédérat ion suisse .  14,  26-31 
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2.2 Enfants allophones (Langue 1 / Langue 2)  
Commençons d’abord par définir ce terme qui sera utilisé tout au long de ce mémoire. Nous 
nous appuierons ici sur la définition donnée par le dictionnaire Le petit Larousse 200911 : 
Allophone : Se dit d’une personne dont la langue maternelle n’est pas celle de la communauté 
dans laquelle elle se trouve. 
Effectivement, les enfants sur lesquels nous nous sommes concentrés sont allophones, car leur 
langue maternelle, souvent appelée langue 1, n’est pas celle utilisée en classe ou dans la 
société du quotidien. Cette langue seconde qu’utilise l’enfant est donc nommée langue 2.  
Nous pouvons parcourir une définition de la langue maternelle et de la langue étrangère selon 
un texte de référence du ministère de l’éducation nationale de l’enseignement supérieur de la 
recherche12. « On appelle langue maternelle la langue dans laquelle l’enfant baigne avant la 
naissance et qu’il acquiert dès le berceau par interaction avec sa famille, sa mère en 
particulier. C’est la langue de la maison » ; « On appelle langue étrangère une langue non 
maternelle, acquise de manière décalée dans le temps par rapport à la langue maternelle et 
hors de son aire d’usage. » 
Ces langues 1 (L1) et langues 2 (L2) ne sont pas de simples éléments linguistiques neutres. 
Elles sont composées de nombreux facteurs, essentiels à prendre en compte lors de l’arrivée 
d’un enfant allophone dans notre classe. Tout d’abord, la langue fait partie de notre identité 
propre, déjà secouée lorsque nous changeons de pays, qui engendre souvent le changement de 
culture et surtout de langue. Des bouleversements ont donc lieu entre ce que nos propres 
parents nous ont transmis, à travers notre culture et notre langue, et ce que la vie scolaire nous 
transmet. Ces transitions doivent se faire sans avoir l’impression de devoir renier une partie 
de soi ; notre socle personnel et notre « nouvelle » vie. Ceci peut être vécu comme un réel 
conflit de loyauté par ces enfants en transition L1/L2 ; et là se trouve un enjeu extrêmement 
délicat, notamment pour nous enseignants.  
Comme nous le dit Monique Honnor (2005)13 : 
                                                        
11 Jeuge-Maynart, I. (2009). Le Petit Larousse Illustré. Paris : Larousse. 
12 Ministère éducation nationale enseignement supérieur recherche. Le langage au cœur des 
apprentissages ; le langage à l’école maternelle. Collection texte de référence (DESCO) p.113 
13 Honnor, M. (2005). Vouloir apprendre, Pouvoir (se) comprendre ; De la langue de la maison à 
celle de l’école. Lyon : Chronique Sociale. 
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« Dans une optique de réussite scolaire, ouvrir grand la porte de la maison, ne suffit pas, il 
faut maintenant, agrandir l’espace pour que ce public que nous voulons accueillir, puisse 
trouver sa place, notamment en créant des ponts entre la culture, la langue de l’école et la 
langue de la maison. Ce, afin que se réduise le décalage entre les deux langues, qui donne 
l’impression, à l’élève, qu’il se renie et renie les siens et engendre immédiatement la peur, 
donc l’autodéfense, voire la violence et un blocage du système de pensée. » 
Nous comprenons donc ici la délicatesse de ce passage maison-école. Car notre volonté, 
même la plus engagée, ne sera peut-être pas la plus adéquate. Il ne faut pas être trop intrusif, 
mais malgré tout impliqué. La manière dont sera perçue notre place variera également en 
fonction de l’élève, car celui-ci a un élément en main que lui seul possède : le statut de sa 
propre langue. Celui-ci a un impact énorme sur l’acquisition d’une nouvelle langue. Tout 
dépend de la manière dont cette L1 est perçue chez lui. Nous sommes souvent confrontés à 
des enfants allophones chez qui la L1 est totalement bannie, controversée, interdite, voire à la 
limite du tabou. Les parents sont la plupart du temps à l’origine de ce ressentiment. Par 
volonté de bien faire, ils décident du jour au lendemain de ne plus parler leur langue pour 
deux raisons : La première étant au niveau de l’apprentissage de la L2 ; ils croient aider leur 
enfant à acquérir cette nouvelle langue en ne parlant plus leur langue à eux, par crainte de 
créer une confusion linguistique auprès de leur enfant.  
La seconde étant au niveau du statut en tant que migrant; en fonction de la langue d’origine, 
les statuts peuvent changer. Nous pouvons constater, lors de simples discussions, qu’en 
fonction de la langue ou du pays abordé, nos jugements changent. Prenons par exemple 
l’albanais et l’anglais. Il est fréquent d’entendre des connotations totalement différentes en 
fonction de ces deux langues. 
Pour illustrer ceci, nous pouvons nous appuyer sur un exemple concret d’un de nos séminaires 
donné par Claudine Pont14, concernant la diversité langagière de la société et de la classe. Il 
nous avait été demandé de marquer tous les qualificatifs possibles sur une petite feuille à 
propos de l’albanais et de l’anglais. Voici quelques exemples : 
Albanais : Immigré, compliqué, requérant d’asile, beaucoup, étranger, injustice, guerre, 
migration… 
Anglais : International, gymnase, sérieux, reine, discret, mondial, voyage, courant… 
                                                        
14 Module BP207-UF2, cours du 3 mars 2010. (Feuille mise en annexe) 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Ce n’est qu’un simple exemple d’étudiants de la HEP au cours de leur quatrième semestre de 
formation, mais il en dit long sur nos représentations. 
Ces représentations se font ressentir par les immigrés, et peuvent provoquer un sentiment de 
honte, de gêne ou de culpabilité. Ces éléments s’avèrent souvent être des raisons suffisantes 
pour complètement bannir leur L1. 
Concernant ce statut de la langue, Moore (2006)15 dit que les représentations attachées aux 
langues ont un fort impact sur le statut de celle-ci. La dévalorisation et le statut informel que 
peuvent subir ces langues dans la société du pays d’accueil peuvent rendre difficile la 
revalorisation de celle-ci, et ce, malgré la présence plus ou moins forte des locuteurs 
concernés.  
Tous ceci nous permet donc de comprendre les composantes d’un enfant allophone, lui même 
confronté à tous ces éléments qui viendront se rajouter à sa propre identité, parfois difficile à 
garder en tant qu’immigré. 
2.3 Bilinguisme 
Commençons par définir ce terme, en proposant trois définitions différentes : 
La première est celle d’Oskaar  qui nous dit : « Je propose de définir le bilinguisme en termes 
fonctionnels en ce sens que l’individu bilingue est en mesure – dans la plupart des situations – 
de passer sans difficulté majeure d’une langue à l’autre en cas de nécessité. La relation entre 
les langues peut varier de manière considérable ; l’une peut comporter – selon les structures 
de l’acte communicatif, notamment les situations et les thèmes – un code moins éloquent, 
l’autre un code plus éloquent. » 16. Par « éloquent », nous entendons ici le fait de parler de 
manière claire, convaincante et persuasive. 
Prenons ensuite Macnamara qui nous dit que le fait d’être bilingue signifie que le sujet a des 
compétences dans les quatre habilités linguistiques, c’est-à-dire, comprendre, lire, parler et 
écrire, que ce soit dans sa langue maternelle ou une autre17.  
Puis, Bloomfield affirme qu’être bilingue, signifie que le sujet fait preuve dans deux systèmes 
linguistiques d’une compétence égale à celle d’un locuteur natif18. 
                                                        
15 Moore, D. (2006). Plurilinguisme et école. Paris : Ed. Didier. 
16 In Lüdi, G. et Py, B. (2003). Etre bilingue. Bern, Peter Lang SA. Editions scientifiques européennes. 17 Cours de C.Pont. Module BP207-UF2 : La diversité linguistique, une réalité. 18 Ibidem 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Il semble toutefois important de prendre connaissance des diverses facettes que renferme ce 
terme « bilinguisme ». 
Commençons par préciser les différents types de bilinguismes existants, au sens purement 
linguistique :  
1. Le bilinguisme précoce:19 
- Simultané : C’est le type le « plus bilingue ». L’enfant se trouve ici face à deux 
langues parlées dès sa naissance. C’est la même région du cerveau qui traite la langue, 
les informations sont donc traitées dans le même centre. Il est important de préciser 
qu’avant deux ans et demi, un enfant n’est pas conscient qu’il utilise deux langues. Il 
faut donc attendre pour ceci l’explosion linguistique survenant vers 2 ans et demi ou 3 
ans.20  
- Successif : L’enfant est ici confronté à une deuxième langue (L2) après trois ans. Il 
passe par quatre étapes ;  
- La première étape est celle où l’enfant ne parle que la langue de la maison, c’est-à-
dire, la L1. 
- La seconde étape est celle où l’enfant se tait par rapport à sa L1 et écoute la L2. 
Cette étape peut durer plusieurs mois. L’enfant est presque en position de 
mutisme, et accompagne ceci par beaucoup de mimiques. Les jeux d’écoute 
prennent ici toute leur importance. 
- A la troisième étape, l’enfant emploie des expressions toutes faites, par imitation, 
en L2. Il reprend ce qui est dit dans son bain linguistique. 
- Puis à la quatrième et dernière étape, l’enfant construit des phrases en L2. 
Notons ici que si l’enfant n’a pas de connaissances suffisantes de sa L1, il aura de la 
peine à acquérir convenablement la L2.  
2. Le bilinguisme tardif : L’enfant acquiert ici une deuxième langue après six ans. Il met 
en place d’autres mécanismes que l’enfant qui apprend deux langues à la fois. Les 
choses ne se présentent pas de la même manière dans le cerveau. D’autres lieux vont 
intervenir, car plus de zones sont maintenant sollicitées lors de stimulations. La                                                         
19 Lüdi, G. (1998). L’enfant bilingue : chance ou surcharge ? In conférence suisse des directeurs 
cantonaux de l’instruction publique (CDIP) (1998) 20 Cours de C. Bonnet. Module BP207 : Acquisition du langage. 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manière intuitive de l’enfant très jeune ne fonctionne plus de la même manière, car ce 
n’est plus le même processus naturel d’acquisition. L’enfant a dans cette situation une 
langue déjà bien construite.  Ici va entrer en jeu la situation d’apprentissage et la 
variation personnelle. 
Avantages et inconvénients du bilinguisme21 :  
1. Avantages:  
- Environnements culturel et social plus élargis. 
- Acquisition de deux manières de penser. Les changements donnent un meilleur 
rendement au niveau cognitif.  
- Plus grande facilité pour apprendre d’autres langues. Les mécanismes d’approche 
sont facilités.  
- Au niveau phonologique ; deux systèmes. L’enfant va entendre plus de sons.  
- Meilleures perception des phonèmes et meilleure écoute ; mise en place de deux 
systèmes phonologiques. 
- Conscience du langage plus précoce. 
- Apprentissage d’une L3 éventuelle facilitée. 
- Flexibilité cognitive (en cas de bilinguisme équilibré)22 
2. Inconvénients : Le bilinguisme peut s’avérer être un inconvénient si ; 
- Il y a une maîtrise insuffisante de la L1. 
- La L1 de l’enfant n’est pas valorisée ; conflit avec le statut. 
-  Il y a une interruption de l’acquisition de la L1. 
Ces trois points peuvent avoir des répercussions négatives sur le développement 
cognitif de l’enfant. 
                                                        21 Cours de C. Bonnet. Module BP207 : Acquisition du langage. 
22 Cf. Types de bilinguisme selon le critère de compétence p.9 
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Les deux compétences : 
Selon Cummins (1980)23, la L2 ne peut se construire si la base de la L1 n’est pas acquise. Les 
compétences linguistiques ne sont donc pas entièrement séparées. Il existe selon lui des 
compétences sous-jacentes communes aux deux langues d’une personne, c’est-à-dire, deux 
compétences langagières et non pas une: 
1. La compétence de communication interpersonnelle basique (BICS- basic interpersonal 
communication skills ou compétence conversationnelle) 
2. La compétence cognitive-académique (CALP – cognitive academic language proficiency 
ou compétence académique). 
L’enfant acquiert  rapidement la compétence de communication interpersonnelle basique en 
L1, avant de rentrer dans le cursus scolaire, et ce, même si l’enfant est confronté à des 
situations d’immersion en L2. Tout repose ici sur la maîtrise de la grammaire élémentaire, le 
lexique de base du quotidien et la prononciation. Le contexte joue ici un grand rôle. 
Concernant la compétence cognitive-académique, elle se caractérise par la capacité de 
manipuler la langue dans des situations décontextualisées, c’est-à-dire, la lecture de textes de 
type scientifiques ou informatifs, et l’enseignement en soi. Cette compétence va donc se 
développer moins rapidement que la première compétence (BICS). 
Pour illustrer ceci, nous pouvons nous appuyer sur la métaphore qu’utilise Cummins afin de 
montrer que la compétence BICS se manifeste plus en surface que la compétence CALP. 
Cette métaphore se nomme « L’iceberg »24. (cf. Annexe 1) 
Comme dit précédemment, la compétence de communication interpersonnelle basique se 
développe principalement avant l’entrée à l’école, et connaît une certaine stagnation dès 5 
ans.  
Or, afin que le cursus scolaire de l’enfant (surtout allophone) se passe convenablement, il 
semble primordial que la compétence académique se développe de manière optimale. Et nous 
pouvons souvent remarquer une certaine asymétrie entre la vitesse de développement de la 
compétence BICS et de la compétence CALP chez les enfants de migrants. Ceci s’explique                                                         
23 Cummins, J. (1980). The construct of language proficiency in bilingual Education, in : Atlas, G.E. 
(Ed.) : Georgetown Round table on Languages and Linguistics, March 1980. Washington : 
Georgetown University Press. 
24 Cummins, J. (2001). The Entry and Exit Fallacy in Billingual Education. An Introductory reader to 
the Writings of Jim Cummins, C. Baker and N.H. Hornberger. Clevedon, Buffalo, Toronto, Sydney, 
Multilingual Matters : 110-138. 
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par le fait que l’enfant est confronté à des situations permettant l’acquisition d’une L2, et 
donc, la compétence conversationnelle se développera assez rapidement (plus ou moins 2 
ans), tandis que la compétence académique aura une évolution plus lente (entre 5 à 7 ans). 
Selon Cummins, les langues présentes chez un individu évoluent en interdépendance. 
L’auteur parle dans cette situation du « double-iceberg » (cf. Annexe 2). 
Tout ceci nous mène donc à l’étude faite par Cummins (2001)25 qui nous explique le bénéfice 
de l’enseignement de la L1 de l’élève pour que la compétence académique soit acquise dans 
ses deux langues.  
Nous pouvons donc tirer de ceci les divers types de bilinguisme en fonction du critère de 
compétence : 
- Le bilinguisme équilibré : le locuteur a des compétences élevées dans les deux 
langues. L’élève concerné ici parvient à faire des liens entre ses deux langues. 
- Le bilinguisme asymétrique : le locuteur a des compétences élevées dans une 
langue, et des compétences de base dans la seconde. C’est la meilleure situation 
pour apprendre une langue, car l’on construit une nouvelle langue par rapport à 
notre L1. On prend appui sur celle-ci, d’où l’importance d’avoir une L1 forte. 
- Le bilinguisme limité ou « semilinguisme » : Le locuteur a des compétences 
faibles dans les deux langues. Selon Lüdi (1998), l’élève s’exprime ici avec une 
grammaire contenant beaucoup d’erreurs, beaucoup d’hésitations dans la 
production, des difficultés d’expression dans les deux langues et un vocabulaire 
restreint, c’est le cas de beaucoup d’élèves allophones26.  
- Le bilinguisme additif : Le locuteur a pu construire des compétences dans les deux 
langues, et le statut de sa langue est positif, ce qui permet un meilleur 
apprentissage de la L2. 
- Le bilinguisme soustractif : se manifeste par des compétences limitées dans les 
deux langues et un statut négatif dans l’une des deux langues. Ceci explique la 
coupure de certains enfants immigrés avec leur L1, car ils voudront vite apprendre 
                                                        
25 Cummins, J. (2001). The Entry and Exit Fallacy in Billingual Education. An Introductory reader to 
the Writings of Jim Cummins, C. Baker and N.H. Hornberger. Clevedon, Buffalo, Toronto, Sydney, 
Multilingual Matters : 110-138 
26 Lüdi, G. (1998). L’enfant bilingue : chance ou surcharge ? In Conférence suisse des directeurs 
cantonaux de l’instruction publique (CDIP) (1998). 
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la L2, qu’ils apprendront mal à cause de ce statut négatif de leur L1 qui elle se 
perdra.  
Migration et bilinguisme : 
Afin de mieux comprendre ce passage, il semble important de d’abord définir le terme 
« Disglossie » selon Lüdi et Py27.  
Ce terme décrit la situation d’un groupe social qui utilise une ou plusieurs variétés à chaque 
fois différenciées afin de communiquer.  
Toujours selon Lüdi et Py, les types de contact varient en fonction de la nature de la migration 
du sujet concerné : 
- Les migrants vivant dans des ghettos ont un contact plus faible avec la langue du 
pays d’accueil. Il s’agit alors de disglossie sans bilinguisme. 
- Les migrants ayant comme motif de venue le travail ou la formation utilisent 
moins leur langue maternelle et ont un contact plus fort avec la langue d’accueil. 
Ils se confrontent souvent seuls à ce type de situation, et sont donc obligés de 
parler la langue du pays à des fins de socialisation. Il s’agit ici de bilinguisme sans 
disglossie. 
- Les migrants parlant beaucoup leur langue maternelle à la maison, mais ayant des 
contacts avec la population du pays d’accueil sont en situation de disglossie avec 
bilinguisme. 
Nous voyons donc que le contact avec la langue du pays d’accueil change en fonction des 
motifs de migration. Car, comme nous l’expliquent Lüdi et Py, le bilinguisme s’adapte à 
chaque migrant. Le bilinguisme est pour eux une phase de transition entre deux unilinguismes 
qui eux dépendront directement de la situation du sujet concerné. 
                                                        
27 Lüdi, G. et Py, B. (1986). Etre bilingue. Berne : Lang. 
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En plus des divers types de contact avec la langue du pays d’accueil, Lüdi et Py nous parlent 
aussi de deux situations de bilinguisme chez les migrants.  
- Ils décrivent en premier les migrants de la première génération qui ont construit 
leurs premiers contacts avec la langue d’accueil seulement à l’âge adulte. 
- Puis, les migrants de la seconde génération, qui ont évolués en pays d’accueil 
avec leurs parents parlant la langue d’origine, et le pays d’accueil (langue du 
pays). 
2.4 L’apprentissage précoce d’une langue seconde  
Les élèves nouvellement arrivés en Suisse se retrouvent face à une nouvelle langue, le 
français, qui diffère de leur langue maternelle. Est-ce plus facile d’apprendre le français pour 
un enfant arrivant à cinq ans que pour un élève de douze ans ou plus ? Nous allons nous 
intéresser ici à savoir si un apprentissage précoce d’une langue seconde est bénéfique ou non 
pour l’enfant.  
D’après le neurophysiologiste W. Penfield28, un jeune a plus de facilité à apprendre, car avant 
neuf ans le cerveau est plus disponible grâce à l’immaturité du système nerveux qui permet au 
cerveau d’accepter plus facilement des éléments inhabituels, et peut donc emprunter plus 
rapidement de nouvelles habitudes. Par ce fait, il explique que les jeunes ont une disposition 
plus grande à acquérir une langue seconde. Cependant, selon W. Penfield, l’enfant doit avoir 
atteint un certain âge (environ quatre ans) pour apprendre une langue seconde. En effet, pour 
que certaines acquisitions soient possibles, les fonctions sensori-motrices et cognitives 
doivent être suffisamment développées.  
D’autre part, selon Daniel Gaonac’h29, « il se produit entre sept ans et la puberté, une chute 
importante de la capacité à acquérir une compétence linguistique correspondant à celle 
d’une langue maternelle ». Cependant, il est important de relativiser cette idée, puisque les 
apprentissages linguistiques tardifs peuvent être également bons. Le linguiste Peter Guberina30 
estime quant à lui, que pour atteindre un niveau égal à la langue maternelle à l’oral, cet                                                         
28 In Gaonac’h, D. (2006). L’apprentissage précoce d’une langue étrangère. Ed. Hachette Education, 
p.19. 
29 Gaonac’h, D. (2006). L’apprentissage précoce d’une langue étrangère. Ed. Hachette Education, 
p.19.  
30 Pour un exposé de cette théorie et de ces travaux, voir, par exemple : Renard, R., La méthodologie 
SGAV d’enseignement des langues : une problématique de l’apprentissage de la parole, Paris, Didier, 
1976.  
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apprentissage doit se faire avant six ans. Cet apprentissage peut se faire sans méthode 
particulière, comme l’enfant apprend sa langue maternelle dès sa naissance. Après six ou sept 
ans, P. Guberina explique que les erreurs de substitution entre la langue 1 et la langue 2 sont 
plus fréquentes, car la langue maternelle interfère sur les plans syntaxique et phonologique. 
D’après ces auteurs, il y aurait donc une « période critique » pour l’apprentissage d’une 
langue seconde. Pour d’autres recherches effectuées à ce sujet, les résultats diffèrent. En effet, 
« Les données sont contradictoires et complexes »31. Il semble y avoir des effets positifs et des 
inconvénients à l’apprentissage précoce d’une langue seconde. Prenons quelques exemples. 
Un jeune enfant de moins de douze ans aura de meilleures performances sur le plan 
phonologique et au niveau de la prononciation, alors qu’un adolescent ou un adulte peut 
mettre en place des stratégies d’apprentissage lui permettant d’apprendre plus rapidement 
qu’un jeune enfant. Toutefois, faudrait-il encore que ces stratégies soient adaptées et celui-ci 
aura plus d’interférences avec sa langue maternelle.  
Cependant, Daniel Gaonac’h32 nous rend attentif à deux variables qui semblent des plus 
déterminantes : les conditions d’apprentissage et l’exposition à la langue. En effet, plutôt que 
de parler de « période critique » ou de « période sensible » convenant mieux à d’autres 
auteurs, ce dernier nous explique l’importance capitale de ces deux paramètres. Singleton33 
déclare à ce sujet, qu’un an d’apprentissage en situation naturelle (dans le pays d’origine), si 
l’on estime le temps d’exposition à la langue, doit correspondre à environ dix-huit années 
d’apprentissage en situation scolaire. Par ce propos, nous comprenons bien que de bonnes 
performances en langue peuvent être atteintes tardivement, et que donc, l’âge auquel 
l’apprentissage est fait n’est pas aussi déterminant que ce que l’on pourrait croire.  
Les résultats et constats ne se limitent cependant pas là. La motivation de l’apprenant quant à 
l’objet d’apprentissage, étant ici la langue seconde, ainsi que son comportement vis-à-vis de 
cet objet sont également des facteurs importants. Des auteurs ont recueilli des informations au 
travers de leurs observations et il semble que « les élèves qui avaient bénéficié d’un 
enseignement précoce intensif se mettaient, beaucoup plus que les autres, en situation d’avoir 
                                                        
31 Gaonac’h, D. (2006). L’apprentissage précoce d’une langue étrangère. Ed. Hachette Education, 
p.57.  
32 Gaonac’h, D. (2006). L’apprentissage précoce d’une langue étrangère. Ed. Hachette Education, 
p.97.  
33 Singleton, D. (1995). “Introduction : A critical look at the critical period hypothesis in second 
language acquisition research”, In Singleton, D. & Lengyel, Z. (Eds), The age factor in second 
language acquisition, Multilingual Matters LTS. 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des contacts avec la langue étrangère, à travers des relations sociales ou des outils 
d’acculturation (livres, films, télévision…) »34.  
Au-delà de ces facteurs, d’autres éléments sont essentiels à relever lorsque l’on parle 
d’apprentissage précoce d’une langue seconde. Nous avons déjà abordé ce point dans les 
points 2.1 et 2.3 de ce mémoire, mais il nous semble important de reprendre cela dans ce 
chapitre. Gérard Vigner35 cite que l’ « on n’apprend jamais une autre langue que par rapport 
à sa propre langue ». Cependant, comme l’explique Cummins36, l’acquisition d’une seconde 
langue aurait un effet positif seulement si le seuil critique dans l’acquisition de la langue 
maternelle est atteint. Si l’acquisition est en dessous de ce seuil, l’acquisition de la langue 
seconde risque d’être déficient et même de nuire à la maîtrise de la langue maternelle. A partir 
de ce seuil, l’introduction d’une seconde langue conduirait au développement favorable des 
deux langues, les deux apprentissages s’épaulant mutuellement. Ceci nous mène à nous 
pencher sur la recherche de Hulstïjn et Bossers37 qui souligne le fait que les élèves les plus 
performants en langue maternelle sont aussi ceux qui réussissent le mieux en langue 
étrangère. 
De plus, il est important de préciser le rôle capital de l’enseignant quant à l’apprentissage 
d’une langue seconde en milieu scolaire. Il semble essentiel qu’il possède quelques notions 
des grandes familles de langues, ainsi que leurs implications didactiques pour pouvoir aider 
au mieux les élèves allophones. En effet, les caractéristiques de la langue française ne se 
retrouvent pas dans toutes les autres langues. Chaque langue a ses marques morphologiques, 
d’où les difficultés d’apprentissage du français qui diffèrent selon la langue maternelle de 
l’élève. Comme l’exemple donné par Gérard Vigner dans son ouvrage « Le français langue 
seconde – Comment apprendre le français aux élèves nouvellement arrivés »38, certaines 
langues ne font pas usage d’une marque morphologique du nombre, d’autres l’antéposent par 
suffixation, d’autres prévoient une désinence, et bien d’autres solutions encore. Un élève                                                         
34 Gaonac’h, D. (2006). L’apprentissage précoce d’une langue étrangère. Ed. Hachette Education, 
p.106.  
35 Vigner, G. (2009). Le français langue seconde, comment apprendre le français aux élèves 
nouvellement arrivés. Ed. Hachette Education. P. 130. 
36 Cummins, J., « The role of primary languge development in promoting educational success for 
language minority students ». in California State Department of education (Ed.), Schooling and 
minority students : a theoretical framework, pp. 3-49, Los Angeles, California State university, 1981.  
37 Hulstïjn, J. & Bossers, B. (1992).  Individual differences in L2 proficiency as a function of L1 
proficiency ». European Journal of Cognitive Psychology. 14, 341-353. 
38 38 Vigner, G. (2009). Le français langue seconde, comment apprendre le français aux élèves 
nouvellement arrivés. Ed. Hachette Education. P. 131. 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allophone peut donc parler une langue qui ne prend par exemple par de « s » au pluriel 
comme en français et cela peut être étrange pour lui. Les conditions d’appropriation des 
marques du pluriel ne sont donc pas les mêmes pour un élève d’origine chinoise, venant d’une 
langue très faiblement morphologisée, et un élève venant d’une langue à flexion dans laquelle 
les marques du nombre s’organisent selon une autre logique.  
2.5 Description du projet ELCO 
Trois aspects sont à prendre en compte afin de définir corrèctement le projet : 
- Premièrement, il faut enrichir le lexique des élèves, renforcer leur reflexion quant au 
fonctionnement de la langue de scolarisation, permettre à l’élève de faire des liens entre sa 
langue d’origine et le français, mettre en place des séquences de type d’éveil aux langues, en 
s’appuyant notamment sur les séquences EOLE (Education et Ouverture aux Langues de 
l’Ecole). 
- Ensuite, comme le préconise Dalgalian dans Enfances plurilingues (2000)39, ce dispositif a 
pour but de donner une place dans l’école aux langues d’origine des élèves afin de consolider 
chez eux, l’estime de leur langue d’origine. 
- Puis, ce projet a pour but de consolider, voire fortifier les liens école-famille, car les parents 
peuvent sentir avoir une implication active et reconnue dans une institution scolaire du pays 
d’accueil. 
Historique 
La mise en forme et la mise en place du projet ELCO sont caractérisées par diverses étapes 
différentes les unes des autres. 
- L’idée de départ du projet ELCO date de 2003, à partir de réflexions d’enseignants du CYP1 
et CYP2 de l’établissement A, lors d’une séance dédiée aux problèmes des élèves lors de la 
lecture. A partir de là, il y eu une prise de conscience des problèmes dont ressort quatre 
priorités : 
1) Inciter l’intérêt lors de la lecture en lui donnant du sens 
2) Elargir le lexique des élèves en français. Ceci nécessitera par la suite un travail sur la L1 des 
élèves allophones, qui consistera à élargir le vocabulaire dans leur langue d’origine.                                                         
39 Dalgalian, G. (2000). Enfances plurilingues, Témoignages pour une éducation bilingue et 
plurilingue. Paris : L’Harmattan.  
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3) Manque de relais à la maison 
4) Français langue seconde 
Il est alors intéressant de remarquer le lien des points 2) et 4) avec le projet ELCO (cf. 
Annexe 3) 
- En 2005, Danièle Frossard, l’une des initiatrices de ce projet alors en formation master à 
l’UNIGE, tombe alors sur l’une des études sur les recommandations du groupe de pilotage 
PISA 2000 (OFS). Ces recommandations font ressortir qu’une classe est considérée comme 
hétérogène si 30% ou plus des élèves sont allophones. Rappelons qu’un enfant est considéré 
comme allophone si au moins l’un des parents parle une autre langue à la maison. 
A partir de là, il devient recommandé de prendre des mesures particulières d’intégration 
linguistique et culturelle. 
Danièle Frossard s’est alors interrogée sur le nombre d’élèves allophones présents dans 
chaque classe de l’établissement Vieux-Moulin où elle exerce.  
De là, ressort un pourcentage flagrant concernant chacune des classes ; la classe comportant le 
plus faible nombre d’allophone est de 45%, sachant que les pourcentages peuvent aller 
jusqu’à 89%. Une réelle prise en considération devient alors inévitable (cf. Annexe 4) Une 
série d’événements se sont enchaînés. Nous avons sélectionné les éléments les plus 
importants à retenir. Les voici : 
- De juin à novembre 2005, plusieurs rencontres sur le projet alors nommé « Enrichissement 
du lexique » sont organisées. 
- Fin 2005, un projet pédagogique est mis en place et envoyé à la direction générale de 
l’enseignement obligatoire (DGEO) afin que les enseignants ELCO puissent être 
subventionnés. Ce projet fut alors décrit sur un canevas bien précis nommé « Construction du 
projet ». (cf.Annexe 5) 
- En avril 2006, le projet a concrètement pu démarrer dans les classes avec des enseignantes 
de langue maternelle contactées par la responsable pédagogique de la DGEO. 
 
- En juin 2006, un point a été fait suite à la période exploratoire d’une durée de trois mois. 
Cette période s’est établie en même temps que la demande faite à la DGEO, toujours en 
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attente à ce moment là. Ceci a permis de renforcer le projet, afin de pouvoir anticiper les 
éventuelles remarques de la DGEO.  
De ceci ressort une synthèse qui permet d’avoir une vue sur les aspects positifs, les aspects 
négatifs et les suggestions concernant le projet. (cf.Annexe 6)  
- En octobre 2006, le projet a été accepté dans sa forme finale par la DGEO. (cf. Annexe 7) 
- Durant l’année scolaire 2006-2007, le projet a stagné, car rien ne pouvait être fait sans que la 
DGEO ne donne le feu vert, mais aussi par nécessité de ficeler le projet. La formation donnée 
par Clairelise Bonnet aux enseignantes régulières et aux enseignantes ELCO a par contre 
continué à avancer, malgré la pause qui a permis la mise en forme du projet. Cette formation 
portait sur les niveaux de conscience du langage de l’enfant et sur l’utilisation de jeux pour 
développer cette conscience. 
- Ce ne fut que lors de l’année scolaire 2007-2008 que le projet ELCO a redémarré. Cette 
année là, un travail plus intense a été réalisé sur le lien entre le français et les langues   
d’origine des élèves. Les enseignantes régulières comme les enseignantes LCO ont travaillé 
sur le même thème, surtout en ce qui concerne le vocabulaire. Ainsi, il y a un lien entre le 
nouveau vocabulaire appris en français et celui appris dans la langue 1 des élèves. Cette année 
là, les thèmes ont été: les maisons et les matériaux.  
 
- En juin 2008, un travail sur le décloisonnement a été effectué. Les autres langues de la 
classe n’ayant pas pu être abordées durant l’année scolaire, celles-ci ont pu être mises en 
avant lors de ce travail. Pour ce faire, les parents d’élèves ayant une langue maternelle autre 
que le français ont été conviés en classe, pour par exemple raconter une histoire aux élèves 
dans leur langue.  
- En septembre 2008 a eu lieu une formation donnée Claudine Balsiger, enseignante à la 
Haute Ecole pédagogique de Lausanne, aux enseignantes du collège et des enseignantes LCO, 
sur de nouvelles séquences EOLE (Education et Ouverture aux Langues de l’Ecole). Elles ont 
procédé a des tris de textes plurilingues, et à des comparaisons métalinguistiques (Bonjour-
Bonsoir et les jours de la semaine). 
- Durant l’année scolaire 2008-2009, un panneau concernant la planification des animations a 
été affiché à la salle des maîtres. Chaque enseignante devait alors s’inscrire pour que des 
enseignantes LCO viennent donner des animations dans leur classe. Cette méthode n’a pas 
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très bien fonctionné, c’est pourquoi les enseignantes régulières ont décidé de faire autrement 
l’année scolaire suivante. Le thème abordé cette année a été : la nourriture - l‘alimentation. 
Les animations ont donc été construites en fonction de ce thème. 
- Concernant l’année scolaire 2009-2010, le thème des animaux a été abordé. En ce qui 
concerne la planification des animations, il y a donc eu un changement. Deux fois par année, 
il y a eu une réunion des enseignantes régulières et des enseignantes LCO afin de planifier 
semestre par semestre. Cette planification était ensuite mise au propre, affichée en salle des 
maîtres puis distribuée aux enseignantes. Les coordonnées sont mises à jour afin de pouvoir 
contacter les enseignantes en cas de problème. Cette technique a considérablement mieux 
fonctionné.  
- Durant l’année scolaire actuelle (2010-2011), le thème qui a été choisi est : les cinq sens. 
Les deux réunions annuelles ont toujours lieu afin de planifier le déroulement semestriel des 
animations. 
Langues et cultures abordées au travers du projet40 
Les langues et cultures abordées au travers du projet ELCO ont été déterminées selon la 
statistique établie sur les langues d’origine parlées par les élèves allophones dans 
l’établissement A (nom donné par Léa Isnard et Marie Scheerer dans leur mémoire 
professionnel à l’établissement où se déroule le projet ELCO, recherche sur laquelle nous 
nous appuyons ici. Nous reprendrons cette même appellation dans cette recherche pour 
nommer ce même établissement). Toutes ces langues n’ont pas pu faire l’objet de l’une des 
langues retenues, car il y en a beaucoup. C’est pourquoi, les langues principalement choisies 
ont été celles des enfants éprouvant de plus grandes difficultés dans l’apprentissage du 
français. Les langues initialement retenues sont : le tamoul, l’albanais, le lingala, le serbo-
croate, le portugais et le vietnamien.  
Tout au long du projet, il y a eu de nombreux changements d’enseignantes LCO d’une part, et 
de langues choisies d’autre part. En effet, des enseignantes LCO ont du arrêter leur activité 
pour différentes raisons. Au début du projet, les enseignantes LCO n’étant pas rémunérées, 
certaines se sont vues dans l’obligation de quitter leur emploi. Certaines ayant commencé en 
tant qu’étudiantes ont, par manque de temps, dû arrêter cet enseignement. Certaines langues 
ont été remplacées par d’autres enseignantes LCO, ce qui est par exemple le cas de l’albanais.                                                         
40 Informations données par Danièle Frossard lors d’un entretien datant du 10 mai 2011 
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Alors que certaines langues ont été abandonnées telles que le vietnamien ou le serbo-croate, 
d’autres sont nées. C’est par exemple le cas de l’arabe, de l’espagnol et de l’italien. En 
premier lieu, la représentation de la langue arabe est arrivée peu après le début du projet. 
Concernant l’espagnol, la demande est venue directement des élèves. En effet, après avoir 
participé à des animations ELCO, les élèves allophones d’origine espagnole de 
l’établissement A ont demandé et même insisté auprès de Danièle Frossard pour que leur 
langue et leur culture soit également représentée. Cette demande a pu être acceptée. Ce n’est 
qu’ensuite que l’italien est finalement apparu.  
Il faut cependant être conscient que de trouver des enseignantes LCO n’a pas toujours été 
évident. En effet, plusieurs acteurs et opinions sont en jeu et il n’est pas toujours facile de les 
concorder. Il est nécessaire que les enseignantes LCO acceptent de collaborer avec l’équipe 
du projet, c’est-à-dire les autres enseignantes LCO et les enseignantes régulières de 
l’établissement. Ceci signifie qu’il faut qu’il y ait une cohérence au niveau du thème, des 
méthodes et des régulations choisies.  
Il est vrai qu’il est difficile pour une enseignante LCO de trouver sa place au milieu des autres 
enseignantes dû à leur statut. Pour l’établissement, elles sont vues comme des enseignantes à 
part entière, mais il n’en est pas de même pour la DGEO qui ne régularise pas encore leur 
revenu.  
Le groupe classe : quels effets sur le statut de(s) l’élève(s) mis en avant par l’animation 
Le projet ELCO n’a pas seulement une visée linguistique, c’est-à-dire un objectif où l’accent 
est uniquement mis sur les diverses composantes des langues abordées à travers les 
animations. ELCO cherche aussi à aborder l’autre composante des langues ; le statut qui en 
émane. 
Dans cette optique, ne sont pas seulement concernés les divers élèves de la classe, mais aussi 
et surtout les élèves concernés par les langues travaillées.  
Nous avons vu précédemment les différentes composantes d’un élève allophone. Il arrive 
avec tout un bagage, indispensable à prendre en compte. Il véhicule avec lui tout un vécu qui 
lui dicte le statut à avoir de sa langue. Ce statut est également influencé par le reflet que le 
pays d’accueil donne. 
 Ici se trouve notamment un but du projet ELCO, qui cherche à supprimer le tabou  ressenti de 
la langue et de la culture d’origine de l’élève. Ces tabous concernent souvent les étiquettes 
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collées aux différents migrants, dû à leur travail où à leur milieu socio-culturel pouvant être 
dévalorisés. 
Isnard, L. et Scheerer, M.41 ont mis en évidence l’aspect de valorisation culturel à travers les 
animations ELCO mises en place. Elles ont par ailleurs mené une étude très intéressante qui a 
permis de mettre sous la loupe cet aspect ; trois classes de CYP2, 3ème année ont permis 
d’élaborer leur recherche. Les trois classes de trois collèges différents ont respectivement été 
nommées: Collège A, Collège B et Collège C42.  
Le collège A suivait des animations ELCO, le collège B suivait des activités interculturelles, 
et le collège C ne suivait aucun programme de ce type.  
Elles ont alors mené un entretien auprès des élèves de ces trois classes, duquel nous ne 
retiendrons que quelques questions43 reflétant l’aspect du statut de la langue. (cf. Annexe 8) 
 
Voici la première question qui a attiré notre attention : « T’intéresses-tu à ta langue 
d’origine ? Pourquoi ? ». Pour cette question, un écart considérable se creuse entre les 
différents collèges. Seul un élève sur 15 n’est pas intéressé par sa langue d’origine dans le 
Collège A ; huit élèves sur dix-huit dans le Collège B, et près de la moitié, c’est-à-dire huit 
élèves sur dix-sept du Collège C ne s’y intéressent pas.  
 
La seconde question sur laquelle nous nous sommes arrêtées est la suivante : « Est-ce qu’il y a 
eu des situations dans lesquelles tu t’es senti gêné de par la langue ou ton appartenance à ton 
pays ? Décris des situations. » Là aussi, force est de constater que seuls cinq élèves sur 
quinze du Collège A et deux élèves sur dix-huit du Collège B se sont sentis gênés par leur 
pays ou leur langue d’origine, tandis sept élèves sur treize du Collège C se sont trouvés dans 
la même situation. Ces gênes peuvent s’expliquer par la tendance à la généralisation que font 
les gens, en mettant tout un peuple dans la même case elle-même dévalorisée. Prenons le 
                                                        41 Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. 42 Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. P.35-37. 43 Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. P. 41, P.46. P.49 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cliché de l’ouvrier albanais ou encore de la femme de ménage portugaise. Il en va de même 
pour d’autres origines, où les classifications peuvent être moins flatteuses. 
La dernière question que nous avons étudiée concerne le désir des élèves d’avoir des 
animations ELCO (une fois expliquées) dans leur classe sur leur langue d’origine. La voici : 
« Est-ce que tu aimerais avoir une animation (ELCO) (à expliquer) dans ta classe sur ta 
langue ? ». Il a été très intéressant de constater que dans les trois collèges, la grande majorité 
des élèves désire avoir la possibilité d’avoir ce type d’animations dans leur classe. Quatorze 
élèves sur quinze du Collège A, quatorze élèves sur dix-huit du Collège B et onze élèves sur 
treize du Collège C désirent ELCO en classe. L’aspect à retenir ici, est que les élèves du 
Collège A, qui sont confrontés au projet ELCO, et le connaissent donc très bien, gardent une 
bonne opinion et une bonne motivation quant au déroulement de ces animations. 
 
Nous voulions également faire part, dans cette partie consacrée à la description du projet 
ELCO, de l’organisation générale du projet, des méthodes employées ainsi que des attentes 
générales des enseignantes LCO et des enseignantes régulières, mais il n’y a aucun document 
public à ce sujet. Nous allons donc en profiter pour observer ces éléments au travers de notre 
recherche pour pouvoir les présenter.  
2.6 Projets existants et similaires au projet ELCO en Suisse 
De nombreux projets visant à développer la connaissance dans la langue et culture d’origine 
des enfants existent en Suisse. Il n’est pas possible de tous les exposer ici puisque certains 
n’existent encore que de façon provisoire ou n’ont pas encore publié d’informations quant à 
leur description. C’est pourquoi, nous allons nous intéresser à certains cantons de la Suisse où 
il y a des projets qui ont des similitudes avec le projet ELCO de notre établissement A. 
D’autre part, nous tenons à spécifier que nous n’allons nous intéresser qu’aux projets faisant 
appel à l’enseignement de différentes langues et cultures (car il y a encore d’autres types de 
projets visant le renforcement du français, mais ceci sans passer par le biais d’autres langues. 
Nous en discuterons par la suite au point 4.5). Les cantons sur lesquels nous allons nous 
attarder sont Genève, Zürich, Bâle et Vaud.  
Dans le canton de Genève, les élèves migrants ne parlant pas le français fréquentent à mi-
temps une classe d’accueil parallèlement à la classe ordinaire, afin qu’ils aient les bases de la 
langue française pour mieux intégrer la classe ordinaire par la suite. Ces classes ne sont pas 
des moindres, puisque : « Les classes d'accueil (CLACC) accueillent chaque année environ 
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800 élèves âgés de 4 à 12 ans, en provenance de 130 pays et parlant 85 langues 
différentes ».44 Ce projet a un point commun avec le projet ELCO de l’établissement A dans le 
sens où, comme l’expliquent L. Isnard et M. Scheerer dans leur mémoire professionnel45 : 
«Lorsque dix élèves parlent la même langue, un enseignant ou une enseignante universitaire 
de même origine linguistique et maîtrisant parfaitement le français peut être appelé à 
intervenir auprès de ces enfants ». Dans cette situation, l’enseignant renforce la langue 
maternelle et fait constamment des liens entre le français et la langue maternelle afin de 
rendre l’apprentissage de français plus aisé. Il y a également des cours de langues et cultures 
d’origine qui sont offerts aux enfants de la première année primaire à la sixième année. Tout 
comme le projet ELCO de l’établissement A, l’objectif est bien de « valoriser la langue 
maternelle de l'élève et de lui permettre de renforcer la maîtrise de la langue parlée dans sa 
famille, favorisant ainsi l'apprentissage du français et d'autres langues étrangères. »46. Selon 
la directive entrée en vigueur en août 2009, publiée par le Département de l’instruction 
publique de la culture et du sport concernant les cours de langue et culture d’origine, les cours 
LCO sont facultatifs et ont lieu en dehors des heures scolaires ou pendant les heures scolaires 
selon la langue et le degré de l’élève, à raison de deux à trois heures par semaine. Les élèves 
peuvent s’inscrire en début d’année. Les informations concernant ces cours sont données lors 
de la rentrée et sont disponibles sur le site internet du DIP. Les langues faisant l’objet de cours 
sont : l’arabe, l’albanais, le brésilien, l’espagnol, l’italien, le latino-américain, le portugais, le 
serbe, le somali et le turc. Les enseignantes LCO peuvent suivre une formation. D’autre part, 
ayant lancé le projet d’éveil au langage et d’ouverture aux langues (EOLE), des enseignantes 
de langues et cultures d’origine interviennent environ cinq fois par an dans les classes 
genevoises. 
Bien que Genève ait déjà divers projets ayant pour but d’enseigner les langues et cultures 
d’origine des élèves, il est comme les autres cantons romands, en retard par rapport aux 
cantons de Bâle et Zürich. En effet, la formation dans le canton de Zürich est plus complète et 
est obligatoire pour les enseignants LCO. De plus, ces enseignants peuvent également suivre 
la formation Unterrichtsquälitat in heterogenen Klasses. Par ailleurs, le canton a lancé le 
                                                        
44 http://www.geneve.ch/enseignement_primaire/eleves_allophones.asp 
45 Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. P. 29 
46 http://www.geneve.ch/enseignement_primaire/objectifs_scolaires.asp#albanais 
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projet QUIMS47 (Qualität in multikulturellen Schulen) en 1996. Celui-ci offre des séquences 
d’enseignement permettant de faciliter l’intégration des élèves allophones. Ce projet a été 
institutionnalisé grâce à la nouvelle loi scolaire du canton de Zürich. A Bâle, les enseignants 
LCO peuvent suivre une formation continue. Selon les établissements, l’enseignant LCO fait 
partie ou non du corps enseignants de l’établissement. Lorsqu’il en fait partie, les cours LCO 
sont donnés durant la grille scolaire, en collaboration avec l’enseignant régulier de la classe 
(team-teaching)48, sinon ces cours sont donnés en dehors des heures scolaires.  
Dans le canton de Vaud, divers projets ayant des similitudes avec le projet ELCO de 
l’établissement A ont vu le jour. En 2004-2005, un projet nommé « Bus plurilingue » a été 
mis sur pied. Pendant quatre mois, les élèves pouvaient consulter des ouvrages dans 
différentes langues, afin de prendre conscience des différentes cultures et langues qui les 
entourent. D’autre part, des cours de langues et culture d’origine sont proposés en dehors des 
heures scolaires. Ce sont des écoles de langues indépendantes qui les organisent. Toutes les 
langues ne sont pas représentées par une école, mais à Lausanne on retrouve principalement 
des écoles d’espagnol, d’arabe, de portugais, d’italien, de tamoul et d’albanais. De plus, 
certains établissements proposent des cours facultatifs de langue comme l’espagnol ou 
l’italien. Ceci se déroule durant la pause de midi ou après les cours de l’après-midi. 
Cependant, ce dispositif n’est pas présent dans toutes les écoles. Certains projets se déroulent 
durant les heures scolaires. C’est le cas du projet « Reconnaissance et intégration de la langue 
d’origine à l’école » qui s’est déroulé dans l’école de la Planta à Renens. Ce projet fait 
intervenir des enseignants LCO en classe. Ceux-ci utilisent le matériel proposé par EOLE. 
Ces enseignants travaillent sur les différentes langues et cultures présentent en classe. Les 
élèves allophones de la classe suivent également un cours de langue afin d’améliorer leurs 
compétences linguistiques.  
Comme nous l’avons explicité précédemment, nous ne savons pas si d’autres projets existent 
dans d’autres établissements du canton de Vaud ainsi que dans les autres cantons de Suisse, 
car certains de ces projets ne sont pas ou pas encore rendus publics (comme tel est le cas de 
notre projet ELCO de l’établissement A).  
On constate que dans ces différents projets ce ne sont pas les enseignants réguliers qui 
prennent part à cet enseignement, mais bien souvent des intervenants externes. Les                                                         
47 www.quims.ch 
48 Zurbriggen, E. (2004). De plus en plus d’Ecole Ouvertes aux Langues, revue Babylonia, numéro 1. 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enseignants ne sont en réalité par encore formés pour cela. En effet, comme l’expliquent L. 
Isnard et M. Scheerer dans leur mémoire professionnel49, selon l’étude de Perregaux, 
Allemann-Ghionda et De Goumoëns50, les enseignants fixes n’ont pas de formation continue 
en Suisse. De plus, on peut voir un écart entre l’offre et la demande. Les cours sont soit trop 
spécifiques (pédagogie compensatoire), soit trop généraux et trop éloignés des préoccupations 
des enseignants. Selon eux, la formation des enseignants devrait être remise à jour afin 
d’intégrer au mieux des modules concernant le sujet des élèves allophones et leur intégration. 
Cependant, il y a des méthodes et outils pour l’enseignement des langues et cultures mis à 
disposition pour ces enseignants. Nous allons nous intéresser aux dispositifs du canton de 
Vaud et constater l’évolution des pensées quant à ce sujet en Suisse.  
2.7 Moyens d’enseignements de langues et cultures mis à disposition des 
enseignants dans le canton de Vaud 
Divers moyens ou méthodes sont apparus ces dernières années dans le canton de Vaud 
concernant l’enseignement de différentes langues et cultures. On peut constater qu’il y en a 
encore peu, mais la Suisse qui accueille de plus en plus de migrants, à l'exception d'une baisse 
dans les années 1975 à 1979 ainsi que d'un léger recul en 1983, la proportion des étrangers a 
augmenté continuellement par la suite et s'élève à 22% en 200951 (cf. schéma 1 p.3), 
s’intéresse de plus en plus à ce domaine. En effet, on peut constater ce désir de mise sur pied 
de dispositifs concernant l’enseignement des langues et cultures d’origine dans le plan d’étude 
romand, plan devant être pris comme référence par les enseignants dès la rentrée 2012. En 
effet, les objectifs d’apprentissage regroupés sous l’intitulé de thématique « FRANÇAIS – 
PREMIER CYCLE L17 – Approches interlinguistiques » du plan d’étude romand52 sont 
consacrés à l’enseignement des diverses langues et cultures d’origine des élèves de la classe. 
On les retrouve comme suit : 
Identifier l’organisation et le fonctionnement de la langue par l’observation et la 
manipulation d’autres langues : 
- en envisageant le développement des langues dans l’espace et le temps                                                         
49 Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. P.29 
50 Allemann-Ghionda, C., De Goumoëns, C., Perregaux, C. (1999). Formation des enseignants et 
pluralité linguistique et culturelle : entre ouvertures et résistances. Fribourg : Ed. Universitaires.  51 http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/themen/01/07/blank/key/01/01.html 
52 Plan d’études romand. (2010).  
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- en établissant des liens entre différentes pratiques culturelles et linguistiques 
- en mobilisant ses connaissances dans sa langue d’origine 
- en identifiant les langues d’origine présentes en classe pour en tirer profit 
- en liant plurilinguisme et vécu des élèves 
- en observant des caractéristiques de différentes langues et écritures 
L’évolution entre le plan d’étude vaudois et le plan d’étude roman dans ce domaine est 
frappante puisque ces éléments étaient absents dans le plan d’étude vaudois. L’enseignante se 
devra donc de travailler ces objectifs au premier, au deuxième et au troisième cycle 
(thématique également présente dans la partie consacrée au deuxième et au troisième cycle), 
aspect non obligatoires antérieurement. 
Dans ce plan d’étude romand, différentes formes d’activités ainsi que certaines indications 
pédagogiques permettant de travailler ces objectifs sont proposées aux enseignants. 
Concernant les indications pédagogiques, le seul outil de référence proposé est EOLE (outil 
sur lequel nous nous attarderons plus précisément dans ce point 2.6). 
Cependant, nous avons relevé un autre outil accessible aux enseignants du canton de Vaud qui 
nous semble nécessaire de décrire: « le Portfolio Européen des Langues ». Nous avons retenu 
un troisième outil sur lequel nous allons également nous attarder, bien qu’il ne soit encore 
disponible dans le canton de Vaud. Celui-ci se nomme « Sac d’histoires ». Il nous paraît 
important d’étudier ce troisième outil de plus près puisque ce moyen est déjà utilisé par les 
enseignants du canton Genève et devrait l’être dans le canton de Vaud très prochainement.  
« Depuis le début des années 80, l’Europe cherche à se forger une identité qui ne soit pas que 
politique, mais également culturelle et linguistique. Dans ce but, le Conseil de l’Europe, dont 
la Suisse fait partie, a publié nombre de recommandations. Les deux principaux instruments 
de la politique des langues européennes sont le Cadre européen commun de référence pour 
les langues (CECR) d’une part et le Portfolio Européen des Langues (PEL) de l’autre »53. Le 
premier Portfolio existant en Suisse (PL3) est né en 2001. Il est destiné aux élèves de dix-sept 
ans et plus. Par la suite, le Portfolio 2 a vu le jour en 2005. Celui-ci s’adresse aux élèves entre 
douze et seize ans. Le Portfolio 1 a suivi peu après. Il concerne les enfants entre quatre et 
onze ans. Ce n’est que récemment (2008) qu’est né le Portfolino spécialement conçu pour des 
élèves entre quatre et sept ans. Ce moyen peut donc aujourd’hui être utilisé par les                                                         
53 Olivier, M., & Régine, R. Portfolino, Portfolio Européen des Langues, Guide pour l’enseignant. 
(2008). Edition Schulverlag. 
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enseignants de la première année enfantine à la dernière année primaire, voire au-delà. Celui-
ci n’est pas strictement réservé aux élèves allophones, car il ne concerne pas l’apprentissage 
du français L2. Cet outil sera repris postérieurement (point 5.4), nous n’allons donc pas nous 
y attarder ici.  
De plus, la méthode d’Education et d’Ouverture aux Langues à l’Ecole (EOLE) est une autre 
méthode que les enseignants peuvent aujourd’hui utiliser. Celle-ci a commencé à se constituer 
il y a maintenant plus de quinze ans. En effet, c’est en 1990 que des réflexions ont été menées 
concernant le lien L1/L2 dans le canton de Neuchâtel. Ce sont principalement les linguistes A. 
Hawkins et E. Roulet qui ont mené des recherches sur le sujet. Par la suite, un groupe de 
travail a été chargé de reprendre les travaux d’A. Hawkins et E. Roulet afin de créer des 
méthodes d’enseignement pour l’enseignement préscolaire et primaire en Suisse romande. 
C’est en janvier 2003 que la méthode EOLE a  vu le jour.  
Cette méthode est un outil didactique d’éveil au langage et d’ouverture aux langues. Il est 
disponible dans le canton de Vaud comme dans d’autres cantons de la Suisse Romande. Les 
enfants entre quatre et treize ans peuvent bénéficier de ce programme. Les activités EOLE 
sont divisées en différents domaines, tels que : la diversité des langues, l’évolution des 
langues, la communication, le fonctionnement et les règles, le rapport oral/écrit, l’écriture, 
l’oral, les usages et variations et l’apprentissage des langues. 
Selon l’âge et le niveau de compétences des élèves, l’enseignant peut ensuite choisir quelles 
activités il souhaite réaliser avec ses élèves. Cependant, il y a deux volumes distincts. Le 
premier s’adresse à des enfants entre quatre et huit ans, soit entre la première enfantine et la 
deuxième primaire, et le deuxième volume est destiné aux élèves de la troisième à la sixième 
année. Chacun de ces volumes comprend un livre du maître, un ensemble de fiches d’activités 
et deux CD-audio comprenant des enregistrements nécessaires aux activités. Il y a également 
une brochure contenant un glossaire plurilingue et un lexique plurilingue.  
Les objectifs principaux de ce programme sont multiples. Ce dernier vise à développer 
l’ouverture d’esprit quant à la diversité linguistique et culturelle, développer les capacités 
d’observation et d’analyse à propos du langage, accroître la motivation à apprendre les 
langues et développer la légitimité des  langues issues de la migration et la reconnaissance de 
leurs valeurs.  
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En dernier lieu, « Sac d’histoires » est un autre dispositif présent en Suisse. Ce dernier s’est 
développé en Grande-Bretagne et au Canada. Ce projet s’est ensuite étendu en Suisse, et plus 
spécifiquement à Genève. Depuis la rentrée 2007, le centre de formation de l’enseignement 
primaire du canton de Genève a expérimenté ce projet dans les classes de première enfantine 
à la deuxième primaire. Différents aspects positifs sur l’apprentissage de la langue 1 et langue 
2 des enfants et sur le lien école-famille ont été relevés au travers de ce moyen. Premièrement, 
en renforçant la langue maternelle des élèves, la langue des parents et de l’enfant est reconnue 
et donc valorisée. La langue maternelle n’est plus mise de côté. Ainsi, la motivation de l’élève 
pour l’apprentissage d’autres langues telles que le français s’accroît et les parents peuvent se 
sentir plus proches de l’école. De plus, l’envie de lire peut également se développer chez 
l’enfant, car il possède des modèles de lecteurs. C’est-à-dire, qu’il voit ses parents ou d’autres 
adultes qui s’intéressent à l’écrit. Cela peut lui donner envie de pouvoir lire l’histoire à son 
tour aux parents. D’autre part, le lien école-famille est renforcé. En effet, les enfants et leurs 
parents doivent collaborer à la maison. Grâce à la participation des parents dans les 
apprentissages de leur enfant en lecture, l’enfant se sent plus soutenu à  la maison et les 
parents peuvent suivre les progrès de leur enfant. Les parents sentent également qu’ils ont un 
rôle à jouer non seulement dans l’éducation de leur enfant, mais aussi dans leur enseignement. 
Les liens entre l’école et la famille sont donc renforcés.   
Les parents sont d’abord avisés de l’objectif de cette méthode : faire aimer les livres aux 
enfants et ainsi de renforcer leur motivation à savoir les lire. Celle-ci offre différents outils : 
un livre bilingue pour les enfants, un disc compact du livre lu dans neuf langues différentes 
dont le français, un jeu sur le livre pour toute la famille, une surprise en lien avec le livre et un 
glossaire contenant les six à huit mots-clés de l’histoire à traduire dans la langue maternelle 
de la famille. Chacun des élèves de la classe emporte ces outils à la maison durant trois ou 
quatre jours, ceci trois fois par an. Les parents peuvent également venir à l’école pour 
préparer des nouveaux sacs d’histoires, pour raconter aux enfants ces histoires dans leur 
langue maternelle ou encore pour compléter les enregistrements audio. Il y a donc une 
collaboration réelle entre les enseignants, les parents et les élèves. D’autres activités sont 
prévues autour de cette méthode, telles des cercles de lecture avec des élèves d’autres classes 
ou des spectacles sur les histoires. L’enseignant peut également prolonger cette méthode en 
étudiant avec les élèves les différences et similitudes entre le français et d’autres langues. Par 
exemple, l’accent peut être mis sur le sens d’écriture de la langue, les déterminants ou les 
ressemblances entre tel et tel mot. Elle peut également prendre le temps de faire des retours 
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sur les moments passés à la maison concernant le sac d’histoires, en demandant par exemple 
aux enfants ce qu’ils ont préféré faire avec leurs parents ou ce qu’ils ont appris. L’enseignante 
peut aussi créer « l’arbre à histoires ». Les pages de couverture des histoires lues par les 
élèves de la classe à la maison sont photocopiées et affichées dans le couloir ou dans la classe 
sur un arbre en carton. De plus, les élèves ramènent leur glossaire avec la traduction des mots 
dans leur langue maternelle pour le montrer aux camarades. Les élèves francophones 
participent également en faisant le travail en français à la maison. D’autre part, ils prennent 
conscience des ces différentes langues lors des activités annexes et des retours en classe. Il 
peut également arriver que des enseignants de langues et culture d’origine viennent en classe 
pour une animation sur leur langue et culture. Ces enseignantes ont également participé à la 
création des outils.  
Dans le canton de Vaud ce projet n’est pas encore mis sur pied. Cependant, nous avons décidé 
de vous en faire part, car en juillet 2010, un congrès de l’association intercantonale de 
l’éducation et la diversité linguistique et culturelle s’est tenu à Lausanne sur le thème « Eveil 
aux langues, approches plurielles : de la formation des maîtres aux pratiques de classe ». 
Durant ce congrès, la méthode « Sac d’histoires » a été abordée plusieurs fois. D’autre part, 
une recherche a été faite sur celle-ci. Les résultats ont débouché sur une offre de formation 
continue à la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. Il y a donc de grandes chances pour que 
les outils soient prochainement disponibles à tous les enseignants du canton de Vaud  
Le projet Harmos est un programme qui souligne encore plus ce désir de mise sur pied de tels 
dispositifs pour l’enseignement des langues et cultures d’origine. En 1991, on peut déjà lire 
les principaux extraits relatifs à l'enseignement LCO, tirés des recommandations du 24 
octobre 1991 concernant la scolarisation des enfants de langue étrangère de la CDIP54: 
• Les enfants issus de la migration ont droit au maintien de la langue et de la culture de 
leur pays d'origine. 
• Le soutien à la promotion de la langue première doit intervenir dès l'âge préscolaire. 
• Les parents issus de la migration doivent recevoir, de la part des autorités, des 
informations sur les offres de formation. 
• Les installations (en particulier les salles de classe) et le matériel scolaire 
(infrastructure) sont mis à disposition gratuitement par les communes. 
                                                        
54 http://www.edk.ch/dyn/19260.php (textes de référence de la CDIP) 
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• Le soutien aux cours LCO doit porter sur deux heures au minimum par semaine qui 
seront, dans la mesure du possible, intégrées dans les temps d'enseignement. 
• La fréquentation et éventuellement les notes obtenues sont à inscrire dans les livrets 
scolaires. 
• L'allophonie et les connaissances supplémentaires dans la langue et la culture du pays 
d'origine acquises dans les cours LCO sont à prendre en compte dans le cadre de 
l'évaluation des résultats scolaires et lors des décisions portant sur la promotion et la 
sélection des élèves. 
• La collaboration entre les enseignantes et enseignants de l'école ordinaire et ceux des 
cours LCO est encouragée. 
Les cantons qui adhèrent à l'Accord intercantonal sur l'harmonisation de la scolarité 
obligatoire (Harmos), s'engagent à apporter leur soutien aux cours de langue et de culture 
d'origine (LCO) organisés dans le respect de la neutralité religieuse et politique. 
Par la suite, on peut lire dans l’avant projet de loi sur l’enseignement obligatoire mis en 
consultation publique le 18 novembre 2009, l’article 8 comme suit55: « Cours de langue et de 
culture d’origine. L’école apporte par des mesures d’organisation son soutien aux cours de 
langue et de culture d’origine mis en place par les pays d’origine, dans le respect de la 
neutralité religieuse et politique. ». Cet article découle de l’accord Harmos. Le 28 avril 2008, 
le canton de Vaud a adhéré à l’Accord intercantonal sur l’harmonisation de la scolarité 
obligatoire et à la Convention scolaire romande, qui sont entrés en vigueur le 1er août 2009. 
L’évolution des intérêts de la Suisse quant à ce sujet n’a donc cessé de grandir ces vingt 
dernières années. A commencer par des projets mis sur pied ou des méthodes proposées dans 
certains cantons, après quoi des articles de loi sont entrés en vigueur quant à l’enseignement 
des langues et cultures étrangères et/ou d’origine.  
 
                                                        
55http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers_pdf/HARMOS_BR
OCHURE_COMPLETE_191109_LEGERE.pdf  
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2.8 Hypothèse de recherche 
Les élèves allophones participant au projet ELCO (Enseignement des langues et cultures 
d’origine) de l’établissement A progressent plus rapidement dans l’acquisition de la langue 
française que les élèves allophones de l’établissement B n’ayant pas accès à ce programme.  
3. Démarche 
Cette partie est consacrée à la démarche suivie pour vérifier notre hypothèse. Nous allons ici 
exposer la population ainsi que les techniques de récoltes de données choisies. Nous 
décrivons celles-ci et expliquons les raisons nous ayant poussées à choisir telles techniques 
plutôt que d’autres. Par ailleurs, nous précisons les outils utilisés. L’un d’entre eux étant un 
test standardisé, il nous a semblé nécessaire de le décrire plus précisément afin de faciliter la 
compréhension des lecteurs pour la suite.  
3.1 La population 
Ayant choisi trois techniques de récolte de données différentes, la population inclut des 
élèves, des enseignants réguliers, ainsi que des enseignants ELCO. Nous allons préciser le 
choix de ces méthodes et donner une description de celles-ci par la suite (point 2.5). 
Des observations ont été menées auprès de trois classes enfantines. Deux classes se trouvent 
dans l’établissement A où a lieu le projet ELCO. Dans la classe 1 il y a 21 élèves, dont 10 
élèves en première enfantine et 11 élèves en deuxième enfantine. Dans la classe 2 il y a 21 
élèves, dont 12 élèves en première enfantine et 9 élèves en deuxième enfantine. La troisième 
classe que nous avons observée se trouve dans l’établissement B, lieu où les élèves ne suivent 
pas ce projet ELCO. Cette classe compte 18 élèves, dont 8 élèves de première enfantine et 10 
élèves de deuxième enfantine.  
En ce qui concerne les élèves testés sur le plan langagier, comme nous l’avons explicité dans 
l’introduction de ce travail, nous avons choisi une population plus restreinte, ne touchant qu’à 
cinq des huit langues représentées dans le projet ELCO.  Ce choix a été établi selon les élèves 
allophones que l’une d’entre nous a dans sa classe de stage (classe 1 de l’établissement A) et 
ceux qu’il y a dans la classe enfantine voisine de celle-ci (classe 2 de l’établissement A). Ces 
huit élèves sont de langue maternelle tamoul, espagnole, albanaise, d’un dialecte africain ou 
encore portugaise. C’est donc sur ces cinq langues que nous allons mener la recherche. Quatre 
élèves se trouvent dans la classe 1 et quatre autres dans la classe 2 de l’établissement A. Ces 
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huit élèves ont été testés en comparaison à huit autres élèves de la classe 3 de l’établissement 
B. Au total, nous avons donc testés seize élèves.  
Les enseignantes de ces classes et les enseignantes ELCO font également partie de notre 
population. Des entretiens ont été menés auprès de ces trois enseignantes régulières, ainsi 
qu’auprès des enseignantes de langue et culture d’origine des cinq langues choisies.  
La population a été choisie en fonction de deux buts principaux : d’une part, afin de décrire 
plus précisément ce qu’est le projet ELCO, et d’autre part, pour pouvoir répondre à notre 
hypothèse de recherche.  
Les deux établissements dans lesquels s’est déroulée notre recherche se trouvent à Lausanne. 
Nous ne citerons cependant pas de noms d’établissement, d’enseignant ou d’élève, afin de 
conserver l’anonymat de chacun. C’est pourquoi, nous continuerons à nommer ces deux 
établissements « établissement A », où nous avons la « classe 1 » étant le lieu de stage de 
l’une d’entre nous et la « classe 2 » étant la classe voisine de celle-ci, et « établissement B », 
lieu où se trouve la « classe 3 ».  
3.2 Techniques de récolte de données 
Comme nous l’avons explicité dans le point précédent, trois différentes méthodes ont été 
utilisées au travers de cette recherche, afin de donner un descriptif complet du projet ELCO et 
pour pouvoir vérifier notre hypothèse de recherche.  
En ce qui concerne la partie descriptive du projet ELCO, la recherche a été de type qualitatif. 
Deux méthodes ont été employées ici : l’observation directe et l’entretien clinique.  
Pour la partie concernant les tests langagiers de français, la recherche a été quantitative. La 
méthode choisie ici a été l’entretien individuel sous forme de test, avec comme outil un test 
langagier de français standardisé et disponible aux enseignants.  
3.2.1 Test ELO (cf.Annexe 9) 
Nous commençons ici par commenter la partie quantitative du projet. Le but de cette 
expérience a été, nous le rappelons, de vérifier notre hypothèse de recherche de manière la 
plus pertinente possible. La méthode choisie a été l’entretien individuel. L’outil de cette 
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méthode est un test. Ce test dont nous nous sommes servies est nommé « Batterie de test 
ELO »56. Celui-ci a été conçu par le professeur de linguistique Abdelhamid Khomsi.  
Pour mener à bien cette expérience, nous avons choisi deux groupes. Le premier groupe est la 
classe 1 et classe 2 de l’établissement A et le deuxième groupe est la classe 3 de 
l’établissement B. Le premier groupe est « le groupe test » et le deuxième groupe « le groupe 
contrôle ». Cette recherche expérimentale ne fait intervenir qu’une seule variable que l’on 
veut tester : le projet ELCO. Le groupe 1 participe au projet ELCO  et le groupe 2 n’y a pas 
accès. C’est pourquoi, nous allons comparer si cela fait une différence sur la progression en 
français des élèves allophones, notre hypothèse de recherche étant que le groupe 1 
progresserait plus vite que le groupe 2.  
Avant de commencer ces tests, nous avons d’abord avisé les parents quant à la recherche que 
nous faisons et pourquoi nous voudrions tester leur enfant sur le plan langagier. Nous leur 
avons également spécifié le fait que les données resteront anonymes. A ce propos, nous leur 
avons tout de même demandé leur accord, car bien que ces données soient anonymes, nous 
avons accès aux originales qui ne le sont pas. Pour ce faire, nous avons distribué une lettre 
avec un coupon-réponse aux élèves concernés. Nous avons eu la chance d’avoir un accord de 
la part de tous les parents d’élèves, ce qui a facilité notre recherche.  
Ce test individuel s’est déroulé comme suit : l’élève est venu en dehors de la classe avec l’une 
d’entre nous. Cette modalité a été choisie pour éviter les éventuelles perturbations qu’il peut y 
avoir en classe. Cet élève s’est ensuite assis à côté de nous, puis nous lui avons donné la 
consigne et lui avons montré, selon l’exercice, l’image correspondante. Il a alors répondu ce 
qui lui semblait être le plus correct.  
L’élève est soumis à différents tests de langue française orale. En effet, il y a cinq parties 
distinctes. La première partie nommée « Lexique en réception » est abrégée « LexR », 
concerne, comme son nom l’indique, le lexique. Dans cette partie, il y a vingt questions. Pour 
chacune d’entre elles, on montre quatre images à la personne passant le test, puis lui 
demandons : « Montre-moi l’image où il y a un/une… ». Par exemple, on montre une page sur 
laquelle il y a quatre images : un chat, une voiture, une balançoire et une casquette. Nous 
demandons à la personne interrogée de nous montrer celle où il y a la casquette. Cet exercice 
permet de percevoir une partie du lexique connu ou non de cette personne. Si le terme                                                         
56 Abdelhamid Khomsi. (2001). ELO Evaluation du langage oral.  
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« réception » est ici précisé, c’est parce que la personne passant le test reçoit (entend) le mot à 
trouver par la personne lui faisant passer le test.  
Contrairement à la deuxième partie, où c’est ici la personne passant le test qui doit dire 
oralement quel élément est représenté dans l’image qui lui est présentée. La personne faisant 
passer le test pose ici la question : « Qu’est-ce que c’est ? ». Les élèves de première et 
deuxième enfantine ne sont testés que jusqu’à la question 20 de cet exercice nommé 
« Lexique en production » et est abrégé « LexP ». Une image représentant un chat est par 
exemple montrée à la personne testée. Celle-ci devra donc dire oralement « chat ». Le 
deuxième exercice de la cette partie ressemble à ce premier exercice, cependant on vérifie ici 
la conjugaison de verbes. La personne faisant passer le test demande : « Qu’est-ce qu’il 
fait ? » en montrant une image d’un garçon en train de faire quelque chose. La personne testée 
répond par exemple : « il lit », si le garçon de l’image est en train de lire. Ce deuxième 
exercice comporte dix questions.  
La partie 3 concerne « La répétition de mots ». L’abréviation est : « RépM ». On vérifie ici 
comment la personne testée arrive à répéter les sons (mots) qu’elle entend. Chaque mot n’est 
dit qu’une seule fois, ce que l’on précise à la personne testée avant de commencer. Les élèves 
de première enfantine sont testés jusqu’à la question 16, et les élèves de deuxième enfantine 
jusqu’à la question 32 (fin de l’exercice). La consigne donnée ici est : « Tu répètes après moi 
exactement ce que je vais dire. Il faut bien écouter parce que je ne les dirai qu’une seule 
fois ».  
La quatrième partie est séparée en exercices distincts. Le premier exercice s’adresse aux 
élèves de première enfantine, et le deuxième (et ce jusqu’à la question 21 seulement) est 
destiné aux élèves de deuxième enfantine. Le premier exercice nommé « Compréhension 
(C1) » et abrégé « CI » pose la question : « Montre-moi l’image où il y a… ». Par exemple, il 
faut demander à la personne passant le test de montrer l’image où le garçon dort. Pour 
répondre correctement, il faut alors montrer l’image représentant le garçon qui dort sur les 
quatre images présentées. De la question 11 à la question 20, on doit laisser une deuxième 
chance si la personne s’est trompée. Pour la deuxième tentative, il faut alors dire : « Ecoute 
bien ce que j’ai dit et montre-moi l’image où il y a ce que je dis. » Puis, on répète alors la 
question initiale (« montre-moi l’image où il y a… »). Afin d’avoir plus d’informations quant 
aux difficultés de la personne passant le test, de la question 11 à 20 on doit spécifier (cocher 
la case) si lors de la deuxième tentative, la personne s’est corrigée d’elle-même « AC », la 
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personne a persévéré dans sa réponse incorrecte « P » ou si celle-ci a changé de réponse, mais 
que cette dernière est toujours incorrecte « CD ». Chacune des premières réponses données se 
réfèrent à la « compréhension immédiate », abrégé par « CI », et les deuxièmes tentatives à la 
« compréhension globale », abrégé « CG ».  
L’exercice 2 de la question 1 à 21, consacré aux élèves de deuxième enfantine, est 
pratiquement similaire à l’exercice 1. Celui-ci est nommé « Compréhension (C2) ». La 
principale différence est que les questions sont plus difficiles (les images ne sont donc pas les 
mêmes), dans le sens où elles font appel à des questions de temporalités moins évidentes. 
D’autre part, la deuxième tentative est ici possible de la question 1 à la question 21. Il y a 
donc aussi une partie des questions qui fera partie de la compréhension immédiate, et l’autre 
de la compréhension globale. Cependant, il y a un élément en plus. Cinq questions parmi ces 
vingt-et-une sont notées différemment pour mieux saisir les éventuelles difficultés de la 
personne. Cependant, nous ne nous attarderons pas sur cet élément, car nous n’en prenons pas 
compte dans le barème final et n’apporte pas d’informations importantes concernant notre 
recherche.  
La cinquième partie du test ELO s’intéresse à la « Production d’Enoncés », d’où le nom 
attribué à celle-ci. L’abréviation retenue est « MorSny », signifiant morphologie syntaxique. Il 
y a 25 questions en tout, mais les élèves de première et de deuxième enfantine ne seront que 
testés sur les questions 1 à 16. La consigne donnée à la personne passant le test est : « Je vais 
te montrer des images et toi tu vas continuer la phrase que j’ai commencée ». Par exemple, 
l’on montre deux images. La première représente un oiseau et la deuxième deux oiseaux. La 
personne faisant passer le test dit : « Ici, il y a un oiseau » (en montrant l’image 1), et là il y 
a… » (en montrant l’image 2). La personne testée devrait alors répondre : « deux oiseaux ». 
Lorsque la réponse est fausse, il faut noter la réponse donnée dans la case prévue à cet effet 
pour pouvoir mieux réguler ensuite. Il y a deux cases prévues pour chacune des questions, 
nommées « DysL » et « DysP », permettant de spécifier là où se trouve la difficulté, mais nous 
ne nous y intéresserons pas dans notre recherche.  
La dernière partie nommée « Répétitions d’Enoncés » pose comme consigne : « Répète après 
moi exactement ce que je vais dire ». Cette partie est abrégée par : « RépSyn ». Nous ne nous 
intéresserons pas à la case nommée « RépSém ». Il y a 15 questions, les mêmes pour les 
élèves de première et de deuxième enfantine. Pour chacune des questions, la personne faisant 
passer le test dit distinctement une phrase que la personne qui passe le test doit répéter 
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correctement. Lorsque la phrase n’est pas correctement répétée, il est important de la noter à 
côté pour pouvoir se rappeler des difficultés de la personne passant le test.  
L’ensemble du test ELO dure entre trente et quarante minutes par élèves, selon la rapidité à 
laquelle répond l’enfant. Nous avons fait une première fois le test « pour de faux », afin de 
nous rendre compte de sa durée, ainsi que des éventuelles questions que nous pourrions 
encore avoir quant à son utilisation. Nous nous sommes alors rendues compte de sa longueur, 
et avons décidé de la passer en deux fois (sur la même matinée ou après-midi). En effet, trente 
ou quarante minutes étant trop long pour qu’un élève de première ou deuxième enfantine reste 
concentré.  
Ces tests ont été passés deux fois par chacun des seize élèves testés, et ceci à la même période 
dans chacun des deux établissements. Une première fois au mois de décembre (pré-tests) et 
une deuxième fois au mois de mai (post-tests). En effet, notre but étant de comparer le niveau 
de langue orale de français des deux groupes d’élèves allophones, nous sommes contraintes 
de connaître leur niveau de base pour évaluer quelle est la progression qu’il a pu y avoir en 
cinq mois (entre le pré-test et le post-test). Bien sûr, cela aurait été plus intéressant de 
prolonger cette recherche sur un ou deux ans voire plus, mais notre situation ne nous le 
permet pas.  
Tous ces tests ont été réalisés par oral pour l’enfant et c’est nous qui prenions bonne note de 
ses réponses sur papier (test préparé à cet effet). Une évaluation est également préparée en 
fonction des réponses données par l’enfant. La réponse peut donc être à chaque fois correcte 
ou incorrecte. D’autres cases sont prévues pour noter des détails quant à la réponse qui aurait 
pu être fausse, afin de pouvoir apporter le meilleur appui par la suite à cet élève. Nous avons 
également rempli ces cases, cependant nous n’en prendrons pas compte dans cette recherche. 
Ce qui nous intéresse ici, est de connaître si les élèves allophones participant au projet ELCO 
progressent plus rapidement en français que d’autres élèves allophones n’y participant pas, et 
non de savoir ou de déterminer comment les aider (ce qui pourrait être un autre point de 
départ intéressant pour une recherche future).  
Chacun des exercices a une échelle de points sur la première page du test (cf. Annexe 9). Il 
suffit alors de reporter les points obtenus pour chacune des parties sur ces échelles. On peut 
ensuite relier les points, ce qui forme une courbe. La partie ombragée en foncé correspond à 
une moyenne, un niveau normalement atteint à cet âge-là. L’élève étant en dessus signifie 
qu’il a plus de facilité que la moyenne, alors que celui qui est en dessous a plus de difficultés. 
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Les points des élèves de première enfantine doivent être reportés sur le barème « MSM », et 
ceux des élèves de deuxième année enfantine sur le barème nommé « GSM ».  
Ces tests vont nous conduire à des résultats concrets, ce qui va nous permettre de faire des 
statistiques pour comparer l’évolution en français des élèves allophones de l’établissement A 
et les élèves allophones de l’établissement B. Ces résultats seront donnés sous forme de 
tableaux dans la partie  4. Résultats.  
3.2.2 Observation du travail ELCO dans et hors du cadre de la classe 
Les deux prochaines méthodes que nous avons choisies, concernent la partie qualitative du 
projet. Ici notre finalité a été de décrire le projet ELCO de manière la plus exhaustive 
possible. La première méthode dont nous allons vous faire part est l’observation directe que 
nous avons menée en classe et hors de la classe. 
Commençons d’abord par expliquer ce que nous entendons par « dans » et « hors » de la 
classe. Comme nous l’avons explicité au point 3.1, le projet ELCO fait d’une part, intervenir 
des enseignantes de langues et cultures d’origine en classe pour donner des animations sur 
leur langue et leur culture, et ceci à tous les élèves de la classe. D’autre part, elles donnent des 
cours de langue aux élèves allophones ayant la même langue maternelle. Ces cours se 
déroulent en dehors de la classe régulière de l’enfant, dans une autre classe de l’établissement.  
Durant les observations, nous n’avons pas interagi avec les sujets. Nous étions assises en 
retrait vers l’arrière classe (classe régulière ou autre classe de l’établissement selon si nous 
assistions à une animation en classe ou à un cours de langue maternelle) et notions sur papier 
les comportements des sujets observés. Notre grille d’observation a été ouverte, car nous ne 
voulions pas vérifier des comportements, mais les décrire. Dans l’analyse des résultats, les 
observations seront d’abord décrites objectivement pour mieux comprendre ce qu’il se passe 
lors de ces animations ELCO, puis nous les commenterons.  
En effet, notre but est ici de décrire d’une part, le rôle de l’enseignant ELCO, les activités 
qu’il met en place, les consignes qu’il donne, les régulations qu’il apporte et les méthodes 
pédagogiques qu’il emploie. D’autre part, nous voulons décrire le rôle de l’élève, c’est-à-dire 
les moments accordés à sa participation et les interrogations éventuelles qu’il pose. 
C’est donc sur ces prises de notes que nous nous sommes basées pour décrire, en partie, le 
projet ELCO. Nous sommes conscientes que personne n’a « un œil neutre de façon absolue », 
AmbreDeClercq 07/2011       
OriaDeluz  
39/101 
et donc des biais peuvent être relevées ici, tels que l’infidélité de la perception ou encore des 
infidélités de la mémoire, mais nous avons tenté de tendre au maximum vers une prise de note 
des plus objectives possibles.  
Par ailleurs, nous avons également entrepris des observations dans la classe 3 de 
l’établissement B, mais ceci dans le but de décrire le projet « Equité ».  Nous discuterons de 
ce sujet au point 5.4.2.   
3.2.3 Entretiens avec les enseignantes ELCO et les enseignantes régulières 
Le point 2.5 aurait pu suffire à donner une description du projet ELCO, cependant nous 
pensons que celle-ci n’aurait pas été des plus complètes. C’est pourquoi, nous avons décidé de 
mener des entretiens avec les enseignantes ELCO d’une part, et avec les enseignantes 
régulières (de classe) d’autre part. Tous ces entretiens se sont réalisés entre le 14 et le 31 mars 
2011.  
La deuxième méthode ayant participé à la description du projet ELCO est l’entretien clinique, 
car nous avons adapté les questions en fonction de l’observation qui a précédée et en fonction 
des réponses de l’enseignant. Ces questions étaient, pour la plupart, des questions ouvertes, 
car c’est l’avis de chaque enseignante qui nous a intéressé. Il n’y avait donc pas de réponses 
justes ou fausses. Nous avons simplement veillé à ne pas trop dévier du thème central, qui est 
le projet ELCO, mais ceci n’a pas posé de problème. Nous tenons à rappeler que les résultats 
d’entretiens ainsi que les observations ne vont donc pas aboutir à des statistiques comme le 
seront les tests ELO, mais permettre la complétude de la description du projet ELCO.  
Afin de retranscrire ces entretiens de la manière la plus fidèle qui soit, nous les avons 
enregistrés puis les avons retranscrits. Ceci nous a permis de gagner du temps durant 
l’entretien et de pouvoir rester concentrées sur les réponses données et les questions 
pertinentes à poser. Les enseignantes ont bien évidemment été avisées de cet enregistrement 
et ont donné leur accord préalable. Les informations quant à leur identité resteront donc 
anonymes.  
Les entretiens avec les enseignantes ELCO ont duré entre dix et vingt minutes, selon les 
questions et les réponses données. Nous avons d’abord observé le cours de langue 1 en dehors 
de la classe, puis avons ensuite interviewé l’enseignante. Les questions ont donc porté d’une 
part, sur les activités menées durant les cours L1 afin d’avoir des renseignements plus 
complets sur ceux-ci (éléments non observés durant le cours) et d’autre part, sur des éléments 
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plus généraux concernant les méthodes employées, les outils utilisés, les régulations 
apportées, la collaboration entre enseignants ELCO et enseignants réguliers ou encore sur le 
fonctionnement général de ces cours. Certaines questions de base (souvent les questions de 
types plus générales) ont été déterminées à l’avance, mais d’autres nous ont semblé 
essentielles à relever selon les activités en L1 ou selon les réponses données par l’enseignante. 
Ces dernières ont donc été spontanées, d’où la divergence des entretiens.  
Les entretiens avec les enseignantes régulières ont approximativement été de même durée. 
Cependant, les questions ont différé. Celles-ci ont également été ouvertes et spontanées selon 
les réponses données par l’enseignante, mais il n’y a pas eu de questions relatives à une 
observation préalable. De façon générale, les questions ont donc plus souvent été moins 
spontanées. Celles-ci ont encore différé entre les enseignantes régulières de l’établissement A 
et l’enseignante régulière de l’établissement B. 
Les questions adressées aux enseignantes de l’établissement A ont principalement porté sur 
leur collaboration au projet ELCO et avec les enseignantes du projet, leur avis quant à ce 
programme, les autres activités éventuellement similaires se déroulant en classe, les 
difficultés rencontrées dans leur participation et sur leur connaissance quant aux méthodes 
existantes pour l’enseignement de langues et cultures.  
En ce qui concerne les questions posées à l’enseignante de l’établissement B, nous nous 
sommes aussi renseignées sur la connaissance de l’enseignante quant aux méthodes existantes 
pour l’enseignement de langues et culture et sur les activités menées en classe à ce sujet, mais 
nous nous sommes également intéressées à ce qui se passait d’éventuellement similaire au 
projet ELCO en classe. Ceci nous a permis de savoir s’il y avait ou non un projet tel que 
celui-ci ou du moins un projet apportant un soutien dans l’apprentissage du français aux 
élèves allophones. La réponse étant positive, nous avons par la suite demandé d’observer ce 
programme pour pouvoir le décrire. Cela nous semble en effet essentiel de tenir cet autre 
projet en compte, car il a des conséquences sur l’apprentissage en français des élèves 
allophones de l’établissement B, et peut donc biaiser les résultats de notre recherche. Nous 
reprendrons plus précisément cette discussion dans le point 7.2.  
En définitive, ces trois méthodes ont été choisies, car elles nous ont permis d’atteindre nos 
buts, ce qui n’aurait pas été le cas avec d’autres méthodes et/ou d’autres outils. Dans le 
prochain chapitre, nous exposons les résultats des tests ELO. Puis, dans le chapitre 5 nommé 
« Analyse des résultats », nous allons discuter des résultats que nous ont apportés les 
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entretiens tests avec les élèves, les observations directes, ainsi que les entretiens menés avec 
les enseignantes de langues et cultures d’origine et les enseignantes régulières.  
4. Résultats   
Etablissement A : Pré-tests 
Sexe,Elève,Age, 
Langue 
d’origine 
LexR LexP RépM CI CG RépSyn MorSyn 
G,M 
(5.6) 
Portugais 
15 19 23 7 19 7 5 
F,V 
(6.1) 
Tamoul 
12 19 31 8 16 12 8 
F,S 
(5.1) 
Tamoul 
9 7 28 6 14 7 1 
F,A 
(5.5) 
Espagnol 
13 17 32 8 16 13 7 
G,E 
(6.5) 
Albanais 
13 17 21 9 14 15 11 
G,V 
(6.1) 
Tamoul 
15 21 28 11 20 11 3 
G,D 
(4.7) 
Tamoul 
10 18 16 12 15 10 6 
F,S 10 6 12 6 11 0 3 
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(4.11) 
Portugais 
 
 
Etablissement A : Post-tests 
Sexe,Elève,Age, 
Langue 
d’origine 
LexR LexP RépM CI CG RépSyn MorSyn 
G,M 
(6.0)  
Portugais 
13 18 27 16 19 7 4 
F,V 
(6.7) 
Tamoul 
11 23 32 12 20 15 8 
F,S 
(5.7) 
Tamoul 
10 1 28 8 18 8 1 
F,A 
(5.11) 
Espagnol 
11 21 32 16 19 13 12 
G,E 
(6.11) 
Albanais 
13 21 32 14 21 15 10 
G,V 
(6.7) 
Tamoul 
15 25 30 16 20 13 12 
G,D 
(5.1) 
Tamoul 
10 22 16 18 19 14 10 
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F,S 
(5.4) 
Portugais 
8 14 11 11 11 1 3 
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Etablissement B : Pré-tests 
 
Sexe,Elève,Age, 
Langue 
d’origine 
LexR LexP RépM CI CG RépSyn MorSyn 
F,L 
(5.2) 
Albanais 
11 16 28 6 16 13 9 
G,L 
(6.5) 
Albanais 
10 15 21 13 16 7 3 
G,W 
(5.9) 
Chinois 
10 
 
17 15 14 17 5 3 
F,A 
(5.10) 
Albanais 
17 28 32 17 20 15 12 
G,E 
(5.9) 
Albanais 
14 19 27 9 18 9 9 
G,A 
(6.3) 
Turc 
19 20 31 14 20 9 3 
G,C 
(5.0) 
Vietnamien 
13 10 13 10 12 0 2 
G,B 
(4.6) 
Serbo-croate 
10 12 15 14 16 13 10 
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Etablissement B : Post-tests 
Sexe,Elève,Age, 
Langue 
d’origine 
LexR LexP RépM CI CG RépSyn MorSyn 
F,L 
(5.8) 
Albanais 
15 24 30 14 17 11 11 
G,L 
(6.10) 
Albanais 
12 14 27 14 17 6 3 
G,W 
(6.3) 
Chinois 
13 17 15 15 19 11 4 
F,A 
(6.4) 
Albanais 
15 27 31 14 21 15 13 
G,E 
(6.3) 
Albanais 
12 20 29 11 20 13 11 
G,A 
(6.9) 
Turc 
14 21 31 14 19 16 4 
G,C 
(5.6) 
Vietnamien 
12 17 12 10 12 1 4 
G,B 
(5.0) 
Serbo-croate 
11 18 14 16 19 13 9 
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Etablissement A : Evolution 
Elève LexR LexP RépM CI CG RépSyn MorSyn 
G,M -2 -1 +4 +9 = = -1 
F,V -1 +4 +1 +4 +4 +3 = 
F,S +1 -6 = +2 +4 +1 = 
F,A -2 +4 = +8 +3 = +5 
G,E = +4 +12 +5 +7 = -1 
G,V = +4 +2 +5 = +2 +9 
G,D = +4 = +6 +4 +4 +4 
F,S -2 +8 -1 +5 = +1 = 
Evolution -6 +21 +18 +44 +22 +11 +16 
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Etablissement B : Evolution 
Elève LexR LexP RépM CI CG RépSyn MorSyn 
F,L +4 +8 +2 +8 +1 -2 +2 
G,L +2 -1 +6 +1 +1 -1 = 
G,W +3 = = +1 +2 +6 +1 
F,A -2 -1 -1 -3 +1 = +1 
G,E -2 +1 +2 +2 +2 +4 +2 
G,A -5 +1 = = -1 +7 +1 
G,C -1 +7 -1 = = +1 +2 
G,B +1 +6 -1 +2 +3 = -1 
Evolution 0 +21 +7 +11 +9 +15 +8 
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Comparaison entre l’évolution de l’établissement A et de l’établissement B 
Etablissement LexR LexP RépM CI CG RépSyn MorSyn 
Etablissement A -6 +21 +18 +44 +22 +11 +16 
Etablissement B 0 +21 +7 +11 +9 +15 +8 
 
5. Analyse des résultats  
Dans la partie qui va suivre, nous avons procédé à une analyse des résultats donnés par les 
prés et posts-tests que nous avons fait faire à notre population de seize élèves afin de pouvoir 
mener à bien cette recherche. 
5.1 Tests ELO : Etablissement A et Etablissement B 
Nous nous référerons dans cette partie à l’Annexe 9, les tests ELO. 
Rappelons que cette analyse porte sur des pre et post tests (ELO)57 que nous avons réalisés sur 
deux fois huit élèves de deux établissements distincts. Nous avons nommés ces deux 
différents lieux Etablissement A (suivant le projet ELCO), et Etablissement B (ne suivant pas 
le projet ELCO). 
Afin d’aborder cette analyse de manière plus claire et précise, il semble important de diviser 
les divers exercices proposés dans nos pre et post tests en deux catégories. 
La première catégorie concerne les résultats d’exercices touchant plutôt le domaine de la 
compréhension d’un énoncé oral (LexR ; CI ; CG) ; la seconde concerne les exercices relatifs 
à la production d’oral (LexP ; RépM ; RépSyn ; MorSyn). 
Lorsque nous nous référons au tableau présentant les évolutions respectives de l’établissement 
A et B, il est, de manière générale, flagrant de constater l’écart de points dans le domaine de 
la compréhension. En effet, trente-trois points séparent les deux lieux quand il s’agit de 
compréhension immédiate. L’établissement A a une hausse de quarante-quatre points, alors 
que l’établissement B en a que onze de plus.                                                          
57 Abdelhamid Khomsi. (2001). ELO Evaluation du langage oral. 
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Nous pouvons alors supposer que le rôle donné à l’élève est très actif, car la parole lui est 
souvent donnée lors des animations ELCO. Il se doit alors d’être attentif face aux énoncés de 
l’enseignante afin de pouvoir réagir de manière adéquate. 
Mais ceci reste dans un domaine assez vaste, car les phrases énoncées aux enfants dans les 
tests ELO sont des phrases complexes, où il est possible de tirer des hypothèses à partir 
d’autres éléments cités dans la phrase. Toutefois, l’on se doit de remarquer la baisse de 
résultat dès qu’il s’agit de repérer un mot unique. Nous nous référons ici à l’exercice LexR, 
où l’enfant doit comprendre de manière distincte un seul mot. C’est alors le lexique qui rentre 
en jeu. Peut-être l’accent n’est-il pas assez mis sur cet aspect là dans l’Etablissement A. 
Il est possible que dans le même établissement, nous cherchions trop à travailler l’aspect 
langagier dans sa globalité, et  non pas dans sa singularité, d’où l’explication de ce résultat. 
Intéressons-nous maintenant à l’égalité des résultats entre les deux établissements concernant 
le Lexique en Production (LexP). L’enfant doit ici prendre appui sur un dessin afin de trouver 
le mot exact correspondant à l’illustration. Les deux lieux ont eu ici la même progression de 
points, c’est-à-dire, tous deux vingt-et-un points de plus.  
Or, ici entre en jeu le développement du lexique de l’enfant. Comme dit précédemment, dès 
deux ans et demi, trois ans, l’enfant rentre dans une phase dite « explosion linguistique ».58 Il 
acquiert alors 1'300 mots par an, en moyenne, dans son bagage lexical. Nous ne pouvons donc 
pas expliquer cette augmentation de vingt-et-un points de l’établissement A, par les 
animations  ELCO données, surtout que le résultat est identique dans l’autre établissement. 
Nous ne pouvons alors que nous rattacher à cette explication du développement lexical d’un 
enfant.  
Néanmoins l’impact de ces animations se fait ressentir dans cette catégorie d’exercices relatifs 
à la compréhension d’un énoncé oral, car les deux exercices abordant exclusivement le 
domaine de la compréhension, qu’elle soit immédiate ou globale, a évolué de manière 
positive pour l’établissement A. On peut supposer que ces progrès sont dus à l’interaction 
qu’il y a entre les élèves et l’enseignante lors des animations ELCO. 
                                                        58  Cours de C. Bonnet. Module BP207 : Acquisition du langage. 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Nous avons déjà commencé à aborder la catégorie des exercices touchant à la production 
d’oral au travers du LexP où la progression fut identique entre les deux établissements. Mais 
comme dit précédemment, trois autres exercices sont concernés ici.  
Commençons par observer la progression de points de l’exercice RépM. Nous pouvons 
constater que l’établissement A a progressé de dix-huit points, alors que l’établissement B n’a 
fait augmenter que de sept points son résultat. Les élèves suivant le programme ELCO ont 
donc un résultat multiplié de deux fois et demie par rapport aux élèves de l’établissement B. 
Ce résultat est donc considérable, et se retrouve en deuxième place de progression juste après 
l’exercice CI et avant CG.  
Nous pouvons en déduire que l’écoute est plus développée dans l’établissement A. Il est vrai 
qu’au travers des animations ELCO, les élèves sont constamment confrontés à une 
enseignante qui incite les élèves à les écouter afin de pouvoir suivre correctement les divers 
exercices proposés. Nous pouvons prendre l’exemple des chants travaillés lors de ces 
moments. Quelle que soit la langue travaillée, qu’elle soit la L1 de l’enfant ou non, il est en 
position de devoir répéter correctement les paroles afin que tout le monde puisse la chanter. 
Ils se doivent alors d’affiner leur écoute afin de pouvoir reproduire les phonèmes de chaque 
mot de manière adéquate en compréhensible. Nous avons d’ailleurs vu que ceci fait partie 
d’un avantage du bilinguisme selon C. Bonnet59.  
Il en va donc de même lorsqu’il s’agit du français, langue dans laquelle nos batteries de tests 
ELO sont proposées. C’est donc la L2 de l’élève allophone testé.  
Nous pouvons toutefois nous interroger sur les résultats de l’exercice RépSyn, où 
l’établissement A n’a augmenté que de onze points, alors que l’établissement B a progressé de 
quinze points. Nous pensons que l’élève qui était confronté à sa L1 en la renforçant serait plus 
à l’aise dans l’acquisition de sa L2. Or, nous avons été confronté à un élément à prendre en 
considération ; lorsque nous demandions aux élèves de l’établissement A de répéter la même 
phrase que nous (exercice RépSyn), leur construction syntaxique n’avait plus de sens à 
plusieurs reprises, et ils ne se reprenaient pas. Nous pouvons alors nous demander s’ils 
entendaient leurs erreurs. 
Prenons l’exemple de la phrase « Dimanche, on ira au cinéma ». Deux élèves (espagnol et 
albanais) ont construit une phrase dénuée de sens. Cette dernière pouvait se transformer en                                                         59 Cours de C. Bonnet. Module BP207 : Acquisition du langage. 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« Dimanche, ira au on cinéma », ou alors « Dimanche, on cinéma ira ». Même si dans le 
premier cas le contenu sémantique est là, la construction syntaxique n’est pas correcte et perd 
donc tout son sens. Alors que dans le second exemple, la syntaxe et le contenu sémantique ne 
sont pas corrects.  
A ce niveau intervient l’importance donnée au sens dans la L1. Mettons-nous assez en lien la 
construction syntaxique  de la L1 avec la L2 ? 
Au dernier exercice de cette catégorie, MorSyn, l’évolution des points est appréciable, car 
l’établissement A a vu son résultat doubler par rapport à l’autre établissement. Dans cet 
exercice, nous abordons la morphologie syntaxique.  
Nous pouvons alors remarquer que le fait de solliciter l’élève à l’oral, en le confrontant 
d’abord à former des contenus cohérents dans la langue maternelle lors des cours en dehors de 
la classe, peut l’aider à faire pareil dans sa L2. Il prend certes appui sur une image, mais il 
n’est pas évident, et surtout dans la langue française, d’accorder correctement les temps des 
verbes, les adjectifs et les diverses situations proposées.  
Afin de mieux comprendre, nous pouvons prendre appui sur plusieurs exemples de l’exercice 
« Production d’énoncés ».   
Dans une phrase, l’enfant est supposé transformer l’adjectif « neuve » en « neuf ». Il doit donc 
comprendre que ce mot va être variable en fonction du contenu de la phrase. Dans le premier 
cas, il s’agissait d’une chemise, et dans le second, il s’agissait d’un pull. 
Il en va de même pour la phrase « Ici, je joue maintenant » qui doit être transformée en « Là, 
plus tard je mangerai ». Il y a donc un indice temporel à prendre en compte. L’enfant doit être 
attentif à l’élément qui va lui permettre de définir le temps de la phrase afin d’accorder 
correctement son verbe.  
Cet exercice porte bien son nom, car l’élève doit ici littéralement produire un énoncé en ayant 
comme simple support l’énoncé de l’enseignante et l’image. Le sens et le temps qui en suivra, 
devront être produits par l’élève seul.  
Nous pouvons donc déduire au travers de cette analyse que le renforcement de la L1 de 
l’enfant, que ce soit en classe ou en petit collectif peut renforcer l’acquisition de la L2, au 
niveau de sa compréhension et de sa production.  
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Nous ne devons pas faire abstraction du fait que la plupart des élèves de l’établissement A se 
trouvent en situation de bilinguisme successif, c’est-à-dire qu’ils se trouvent confrontés à une 
deuxième langue après leur trois ans, et comme vu précédemment60, il y a un grand risque que 
la L1 de l’enfant n’ait pas été suffisamment construite et acquise. Les conséquences de cet 
élément peuvent influencer l’apprentissage de la L2, et c’est à ce moment que le projet ELCO 
prend tout son sens. 
5.2 Observations des animations ELCO 
Comme explicité dans la partie consacrée à la population, les cinq langues et cultures 
d’origine sur lesquelles nous avons mené la recherche sont : le tamoul, l’espagnol, l’albanais, 
le lingala (et autres dialectes africains) et le portugais. Les observations, tout comme les 
entretiens cliniques, ont donc exclusivement porté sur ces cinq langues et cultures d’origine. 
Nous allons, dans un premier temps, faire part des observations des animations en classe, 
après quoi une discussion suivra. Dans un deuxième temps, nous communiquerons nos 
observations concernant les cours de langue 1 (appelés également « lexiques ») menées en 
dehors de la classe. Ces observations seront également analysées.  
Les animations durent environ trente minutes et se déroulent toujours en classe, avec 
l’ensemble des élèves. Les élèves sont assis en cercle autour du tapis. L’enseignante de classe 
est présente, mais laisse entièrement la gestion de classe à l’enseignante LCO.  
Les cours de langue 1 durent environ soixante minutes et se déroulent dans une autre classe 
que la classe habituelle des élèves. L’enseignante LCO réunit tous les élèves d’enfantine de 
l’établissement ayant la même langue maternelle. La disposition des tables est en « U » autour 
de l’enseignante qui enseigne principalement de façon frontale. 
Observations des animations en classe 
Un bref descriptif de chacune des langues et cultures d’origine est d’abord présenté, afin de 
mieux comprendre ce qu’il se passe durant ces animations en classe. Nous pourrons ensuite 
discuter des différents éléments récurrents, spécifiques ou encore des méthodes employées.  
 
 
                                                        60 Cadre théorique : 2.3 Bilinguisme 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Le tamoul 
Cette animation datant du 16 novembre 2010 correspond à la première animation de tamoul 
donnée cette année scolaire 2010-2011. Les élèves de deuxième année enfantine ont déjà 
participé à ces animations, contrairement aux élèves de première enfantine.  
- L’enseignante LCO de tamoul salue d’abord les enfants dans sa langue maternelle. Les 
enfants sont invités à répéter cette salutation. Elle demande ensuite aux élèves s’ils ont 
compris ce que cela veut dire. Par la suite, elle se présente en français en expliquant de 
quel pays elle vient : le Sri Lanka. Elle demande aux élèves de répéter le nom du pays 
en tamoul.  
- L’enseignante montre une carte de son pays en donnant d’autres informations 
culturelles. Par exemple, elle explique que dans ce pays on cultive le thé et le café. 
D’autre part, elle montre des photos où l’on voit les habits traditionnels portés par les 
gens du pays.  
- Une question est ensuite posée aux élèves : « Connaissez-vous le drapeau Suisse ? »61. 
La réponse des élèves est positive. Les élèves le décrivent. L’enseignante montre alors 
le drapeau du Sri Lanka. Elle demande à un élève tamoul s’il connait le nom de 
l’argent de son pays. Celui-ci ne sachant que répondre, elle fait passer une roupie 
(argent sri lankais) dans la main de chaque élève en explicitant que c’est une pièce de 
son pays.  
- L’enseignante chante une chanson en tamoul (correspondant à « Frère Jacques » en 
français) et demande aux élèves s’ils la connaissent. Ayant reconnu la mélodie, les 
élèves disent qu’il s’agit de « Frère Jacques ». Les élèves chantent une fois la chanson 
en français, puis chantent comme ils peuvent la chanson en tamoul avec l’enseignante.  
- Les élèves de cette même langue et culture d’origine sont sollicités : l’enseignante leur 
demande s’ils savent écrire leur prénom en tamoul. L’un d’eux répond par 
l’affirmative. Il va écrire son prénom en tamoul (dont l’alphabet diffère) au tableau 
noir. L’enseignante demande ensuite le prénom de certains élèves de la classe et les 
écrit également au tableau noir. Elle les rend attentifs à la différence entre les lettres de 
notre alphabet et celles que les gens utilisent au Sri Lanka.  
                                                        
61 Animation ELCO – Tamoul – 16 novembre 2010 
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- Avant de raconter une histoire, l’enseignante traduit des mots de vocabulaire : la main, 
les yeux, l’oreille, la bouche, le nez, et la tête. Les élèves répètent en touchant les 
parties du corps désignées. Elle demande aux élèves d’essayer d’entendre ces mots 
lorsqu’elle racontera l’histoire en tamoul. L’histoire qu’elle raconte aux élèves est 
« Le petit chaperon rouge ». Chaque phrase est dite en tamoul et mimée par 
l’enseignante. Elle demande après chacune de ces phrases si les élèves ont compris de 
quoi il s’agit.  
- Un élève a son anniversaire durant la même semaine. L’enseignante demande alors 
aux élèves de chanter « Joyeux anniversaire » pour cet élève en tamoul. Les élèves le 
refont dans les autres langues qu’ils connaissent (grâce aux animations ELCO 
précédentes). Elle demande quel âge aura l’élève en question. Elle compte alors 
jusqu’à l’âge donné en tamoul, puis recompte jusqu’à dix. Elle demande aux élèves de 
répéter.  
- A la fin de la leçon, l’enseignante distribue des fiches à l’enseignante de classe. Cette 
dernière choisira ensuite à quel moment elle les fera avec les élèves. L’enseignante dit 
« au revoir » en tamoul aux élèves et les remercie. Elle demande aux élèves de répéter 
ces deux mots (« au revoir » et « merci »).  
L’espagnol 
Cette animation datant du 11 mars 2011 correspond à la troisième animation d’espagnol 
donnée durant cette année scolaire 2010-2011. Tous les élèves de la classe ont déjà participé 
à plusieurs animations en espagnol.  
- L’enseignante donne une fiche à l’enseignante régulière à distribuer aux élèves après 
la leçon. Celle-ci contient la chanson qu’elle va faire avec les élèves en espagnol avec 
la traduction en français. Cette chanson s’intitule : « Los pollitos dicen » (cf. Annexe 
10) qui signifie « Les petits poussins disent ».  
- L’enseignante LCO demande en espagnol aux élèves de venir s’asseoir en cercle sur le 
tapis. Les enfants viennent s’asseoir. Elle dit « Bonjour » aux élèves en espagnol et 
leur demande de faire de même.  
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- Les élèves écoutent une fois la chanson chantée en espagnol par l’enseignante. « Y a-t-
il des mots que vous avez compris ? »62. Elle repose la question aux élèves ayant 
l’espagnol comme langue 1. Quelques élèves font part de leurs hypothèses, certaines 
réponses sont correctes, d’autres ne le sont pas. L’enseignante traduit phrase par 
phrase les paroles de la chanson. Les élèves répètent. Lorsque la phrase est trop 
longue, elle la dit en deux ou trois fois pour que les élèves puissent répéter 
correctement. L’enseignante explicite le sens global de la chanson en français.  
- La chanson est écoutée sur le CD. Les élèves doivent essayer de répéter  en espagnol 
phrase après phrase, puis le tout en une fois. L’enseignante redemande la signification 
des mots clés. Les élèves répondent correctement.  
- L’enseignante dit « au revoir » aux élèves en espagnol en leur serrant la main. Chacun 
d’entre eux essaient de la saluer en espagnol.  
De façon générale, l’enseignante a donné les consignes en espagnol. Elle a donc presque parlé 
espagnol tout au long de l’animation (sauf pour les moments de traduction) en faisant 
beaucoup de gestes et de mimiques pour se faire comprendre par les élèves non 
hispanophones. Les élèves de langue maternelle espagnole ont été plusieurs fois sollicités 
pour répondre aux questions.   
L’albanais 
Cette animation datant du 22 novembre 2010 correspond à la première animation en 
albanais donnée cette année scolaire 2010-2011. Les élèves de deuxième année enfantine ont 
déjà participé à des animations en albanais, ce qui n’est pas le cas des élèves de première 
année enfantine.  
- L’enseignante se présente en albanais. Elle demande ensuite quels élèves parlent cette 
langue. C’est le cas de trois élèves de la classe. 
- L’enseignante chante une première fois « Frère Jacques » en albanais. Elle demande 
ensuite aux élèves de deuxième année enfantine s’ils se rappellent des paroles (ils 
l’avaient apprise l’an passé). L’enseignante chante phrase par phrase en albanais, les 
élèves répètent après elle. Elle distribue une fiche sur laquelle se trouvent les paroles 
de la chanson en albanais.                                                         62 Animation ELCO – Espagnol – 11 mars 2011 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- L’enseignante montre la couverture d’un livre et demande aux élèves s’ils devinent de 
quoi l’histoire pourrait parler. Elle dit une première fois le titre de l’histoire en 
français, puis le traduit en albanais. Elle raconte l’histoire en disant à chaque fois une 
fois la phrase en français, puis en albanais. Elle pose des questions par rapport à 
l’histoire, ceci en français. Elle demande également ce que signifient certains mots 
albanais aux élèves de même langue maternelle. Pour se faire comprendre des autres 
élèves, elle fait des gestes lorsqu’elle prononce ces mots.  
- Un retour est fait quant à l’histoire lue. L’enseignante demande aux élèves : « Quels 
mots albanais as-tu retenus durant l’histoire ?63 ». Ces  mots sont répétés par 
l’ensemble de la classe.  
- L’enseignante leur demande de se lever pour chanter à nouveau « Frère Jacques » en 
albanais. Les élèves ont ensuite demandé s’ils peuvent chanter « Frère Jacques » en 
tamoul. L’enseignante accepte.  
- L’enseignante demande aux élèves albanais la traduction de certaines parties du corps 
en les montrant. L’ensemble de la classe répète après les élèves albanais. Elle rappelle 
ensuite les mots « bonjour », « au revoir » et « merci » en albanais.  
- L’enseignante dit au revoir aux élèves en albanais. Les élèves disent également au 
revoir à l’enseignante en albanais.  
Le lingala   
Cette animation datant du 11 novembre 2010 correspond à la première animation de lingala 
donnée durant cette année scolaire 2010-2011.  
- L’enseignante dit bonjour à tous les élèves en lingala et demande aux élèves de la 
saluer dans sa langue.  
- L’enseignante lit une histoire en français concernant son pays (le Congo) et sa culture. 
Ces éléments vont être ensuite repris dans la chanson qui suit. C’est pourquoi, elle 
demande aux élèves de répéter certains mots en lingala en donnant leur traduction. 
                                                        
63 Animation ELCO – Albanais – 22 novembre 2010  
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- L’enseignante enseigne la chanson en lingala aux élèves, phrase après phrase, et les 
élèves répètent. L’enseignante régulière enregistre lorsque les enfants chantent la 
chanson en entier en lingala. 
- L’enseignante propose un jeu africain aux élèves : deux se tiennent la main pour 
former un tunnel en chantant une comptine en lingala. Pendant ce temps, tous les 
autres élèves passent sous le tunnel, mais lorsque la comptine se termine, les élèves 
qui sont sous le tunnel sont attrapés et doivent à leur tour former un tunnel à côté des 
deux premiers. Ainsi, les élèves répètent la comptine plusieurs fois, jusqu’à ce que 
tous les élèves soient attrapés et forment ensemble un grand tunnel. L’enseignante 
enseigne d’abord la courte comptine et la rechante avec les élèves lorsqu’ils font le 
jeu.  
- Les élèves apprennent à dire « merci » et « au revoir » en lingala.  
Le portugais 
Cette animation datant du 18 mars 2011 correspond à la troisième animation de portugais 
donnée durant cette année scolaire 2010-2011. Tous les élèves de la classe ont déjà participé 
à plusieurs animations en portugais.  
- L’enseignante salue les élèves en portugais. Ceux-ci font de même.  
- L’enseignante commence à chanter une chanson en portugais que les élèves avaient 
apprise les dernières fois. Ils se mettent alors à chanter avec l’enseignante.  
- L’enseignante raconte une histoire à répétition en portugais avec des images. Elle 
traduit phrase après phrase, en montrant petit à petit des images représentant chacune 
un personnage de l’histoire. Chacun des personnages est joué par un élève. 
L’enseignante choisit l’élève (avec l’accord de celui-ci) qui joue tel ou tel personnage. 
Au fur et à mesure que l’histoire avance, des personnages s’ajoutent. Tout le monde 
répète le nom des personnages (nom d’animaux) qui apparaissent au fur et à mesure 
dans l’histoire en répétant à chaque fois les précédents (ceci en portugais). 
- L’enseignante pose des étiquettes contenant chacune le nom d’un animal de l’histoire 
racontée précédemment. Ces mots-étiquettes écrits en portugais ont chacun un mot-
étiquette correspondant (étant la traduction en français). L’enseignant affiche les 
étiquettes en portugais sur le tableau noir, et les étiquettes en français par terre. Les 
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élèves doivent faire des hypothèses pour essayer de trouver des correspondances entre 
les mots. Les élèves donnent des hypothèses, certaines sont correctes. Lorsque c’est le 
cas, l’élève peut aller afficher l’étiquette-mot en français à côté de l’étiquette-mot 
correspondante en portugais.  
- Les élèves se mettent debout en cercle et chantent à nouveau la chanson en portugais 
chantée au début de la leçon. 
- Tout le monde se salue en portugais.  
Commentaires des observations en classe 
De nombreuses notions peuvent être discutées concernant ces observations. Nous allons nous 
intéresser ici aux apprentissages, aux éléments intervenant fréquemment durant les 
animations, et aux méthodes employées par les enseignantes de langues et cultures d’origine.  
Les apprentissages sont multiples. Premièrement, les élèves développent le respect de l’autre, 
car au travers de ces animations, ils réalisent qu’ils sont tous différents et que cela est normal. 
On ne les laisse pas se moquer les uns des autres. Chaque enseignante explique que sa langue 
et sa culture est différente du français et de la culture qu’on a ici et qu’il faut respecter cela.  
D’autres apprentissages sont réalisés, tels que la connaissance et la maîtrise du schéma 
corporel au travers des chansons sur ce thème.  
Sur le plan musical, les élèves enrichissent leur répertoire, car ils découvrent des chants 
d’autres pays, comme par exemple « Los pollitos dicent » en espagnol. 
 En mathématiques, ils apprennent à compter jusqu’à dix habituellement, mais cela n’est pas 
une constante. C’est plutôt une sensibilisation qu’un réel apprentissage.  
Sur le plan linguistique, il y a moins d’éléments travaillés que pendant les cours de langue 1, 
mais on peut tout de même soulever que les élèves affinent leurs perceptions des sonorités de 
la langue, améliorent leur élocution et apprennent des mots de cette langue. L’enseignante 
tente aussi de développer leur envie de s’exprimer dans cette langue. En ce qui concerne la 
lecture et l’écriture, il n’y a pas énormément d’activités réalisées (celles-ci sont plus présentes 
aux cours de langue 1), mais quelques fois, l’enseignante écrit un/des mot(s) au tableau noir. 
Si l’alphabet est différent du nôtre, l’enseignante va plus mettre l’accent sur l’écriture, en 
demandant par exemple à un élève de la même langue d’origine, d’écrire son prénom au 
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tableau noir si celui-ci sait le faire. Les élèves approchent donc tout de même le domaine de la 
lecture et de l’écrit.  
Cependant, le principal apprentissage développé par-dessus tout au travers de ces animations 
reste : « découvrir d’autres cultures 64». Concernant ce dernier apprentissage ainsi que 
l’apprentissage sur le respect de l’autre, on peut relever ce qu’ont démontré L. Isnard et M. 
Scheerer65 au travers de leur recherche : les élèves n’ayant pas eu accès au projet ELCO se 
sont sentis plus souvent gênés par leur langue 1ou par l’appartenance à leur pays d’origine 
que les élèves ayant accès à ce programme. D’autre part, les élèves ayant participés au projet 
ELCO se sont plus souvent sentis fiers de leur langue ou de leur pays d’origine. De plus, les 
élèves n’ayant pas participé au projet ELCO ont plus de stéréotypes. Plus encore, les élèves 
ayant participé à ELCO disent ne jamais avoir mis un camarade à part à cause de ses origines, 
contrairement aux élèves n’ayant pas participés à ce projet. De façon générale, L. Isnard et M. 
Scheerer affirment que les animations LCO sont bénéfiques tant pour l’intérêt de la langue et 
de la culture que pour éviter les stéréotypes et la discrimination. On comprend donc bien 
l’apport positif d’un tel programme à ce sujet.  
Par ailleurs, on peut parler du déroulement des animations qui est à peu près le même. En 
effet, celles-ci commencent de la même façon. Les élèves s’assoient en cercle sur le tapis, 
l’enseignante les salue dans sa langue maternelle et demande aux élèves de la saluer dans 
cette même langue, après quoi elle leur dit d’où elle vient. Une chanson ou une histoire suit 
(ou vis-versa). Puis, l’enseignante fait un moment de « retour » où elle vérifie si les élèves se 
rappellent du nouveau vocabulaire appris. Finalement, elle termine par dire au revoir dans sa 
langue maternelle en demandant aux élèves de faire de même. Cependant, l’on peut noter que 
ces éléments sont parfois répétés plus d’une fois dans une leçon ou se trouvent dans un autre 
ordre, mais on retrouve principalement toujours ces différents moments.  
L’enseignante LCO parle principalement en français durant ces animations, car tous les élèves 
n’ont pas la même langue d’origine. Nous avons relevé les différentes méthodes qu’utilisent 
les enseignantes, afin de rendre les apprentissages accessibles à tous. Premièrement, elles font 
beaucoup de gestes lorsqu’elles parlent dans leur langue 1. Elles traduisent ensuite les mots et 
demandent aux élèves de répéter. Une autre méthode souvent observée, est de demander aux                                                         
64 Plan d’Etude Vaudois – Cycle initial (2007) 
65 Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne, pp. 62-62.  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élèves de faire des hypothèses, de deviner ce qui a été dit. Les élèves réfléchissent et essaient 
de trouver à quoi ressemble tel ou tel mot en français. De plus, les enseignantes sollicitent 
régulièrement les élèves ayant la même langue maternelle pour traduire aux autres ce qui a été 
dit. D’autre part, elles reprennent régulièrement des éléments existants en français dans leur 
langue maternelle pour créer des liens entre ces deux langues et pour aider les élèves à 
comprendre ce qui est dit. C’est par exemple le cas avec la chanson « Frère Jacques », 
« joyeux anniversaire » ou encore avec l’histoire « Le petit Chaperon rouge ». Ces liens entre 
la langue 2 (langue étrangère ici pour la plupart des élèves) et la langue 1 (le français ici pour 
la plupart des élèves) sont essentiels pour la construction des savoirs dans une langue comme 
dans l’autre comme nous l’avons déjà explicité précédemment.  
Les supports utilisés en classe par les enseignantes LCO varient : livres, cartes géographiques, 
photos, fiches ou encore CD audio. Les activités sont souvent assez concrètes, ce qui est 
adapté pour des élèves d’enfantine.   
On remarque également que les enseignantes sont conscientes de la durée de concentration 
des élèves de cet âge, car elles les font changer de position. S’ils ont été longtemps assis, elles 
leur demandent de chanter une chanson debout, ou s’ils sont debout depuis un petit moment, 
ils se rassoient pour écouter les consignes d’une nouvelle activité.  
Observations des cours de langue 1 en dehors de la classe 
Dans cette partie, nous allons donner un descriptif des cours de langue 1 qui se déroulent en 
dehors de la classe habituelle des élèves, c’est-à-dire dans une autre classe de l’établissement. 
Les cinq mêmes langues sont abordées. Une discussion suivra également ce descriptif. 
L’enseignante ne parle presque que dans sa langue maternelle, correspondant à la langue 1 
des élèves. Nous précisons lorsque cela n’est pas le cas. A ce sujet, nous tenons à dire que 
cela a pu nous empêcher de comprendre certaines discussions et donc de les décrire avec 
précision, mais nous avons tout de même pu comprendre l’essentiel grâce à ce que nous 
voyions visuellement et ce qui était traduit de temps à autre.  
Le tamoul 
Ce cours s’est déroulé le 14 mars 2011. C’est le troisième cours de langue 1 que les élèves 
tamouls ont suivi durant l’année scolaire 2010-2011. Il réunit les neuf élèves tamouls des 
trois classes enfantines de l’établissement.  
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- L’enseignante demande les noms des parties du corps qu’elle montre. Les élèves 
répondent ensemble. Par la suite, l’enseignante n’interroge qu’un élève à la fois sur 
ces mêmes questions. 
- L’enseignante écrit ces mots (parties du corps) au tableau noir. Elle demande ensuite 
aux élèves le nom de certaines des lettres écrites et insiste sur la prononciation de 
celles-ci. Les élèves répètent le nom des lettres en prononçant de la même façon. 
- L’enseignante écrit des mots en tamoul ; les élèves doivent alors deviner de quels mots 
il s’agit en les lisant. 
- L’enseignante explique aux élèves les différences à l’écrit et à l’oral entre le pluriel et 
le singulier d’un mot (l’œil / les yeux) en français, puis compare celles-ci au tamoul.  
- Un nouveau mot de vocabulaire (pupille) est amené. L’enseignante fait un dessin 
représentant ce mot au tableau noir en donnant une explication.  
- La chanson sur le thème des parties du corps déjà chantée les deux premières fois est 
reprise. Les élèves se mettent debout en cercle. Un élève volontaire la chante une fois 
seul, puis les élèves chantent avec l’enseignante en montrant les parties du corps. 
Chaque phrase est reprise l’une après l’autre par l’enseignante, les élèves les répètent 
après elle. L’enseignante pose ensuite des questions sur la chanson. Ils chantent à 
nouveau la chanson en entier tous ensemble. L’enseignante insiste sur la prononciation 
de certains mots que les élèves répètent.  
- Les élèves se rassoient à leur place. L’enseignante dessine un bonhomme au tableau 
noir. Elle pose des questions aux élèves sur ce bonhomme. Elle demande aux élèves ce 
qu’on fait avec les yeux. Elle pose les même questions sur les cinq sens (goût, toucher, 
ouïe, vue, odorat). Lorsque l’enseignante pose ces questions, elle fait des gestes pour 
montrer de quoi elle parle. Les élèves répètent les mots de vocabulaire concernant les 
cinq sens. Une fiche est distribuée : ils doivent relier deux images ensemble (cf. 
Annexe 11). Le travail est fait sur le moment. 
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- L’enseignante travaille la négation au travers du vocabulaire. Elle dit d’abord en 
tamoul, puis répète en français. Par exemple, elle dit : « Si je cache ma jambe, on ne 
peut pas la voir66 ».  
- L’enseignante reprend des mots de vocabulaire du thème de l’année passée (les 
animaux). Elle fait des bruits d’animaux et les élèves doivent donner le nom de 
l’animal.  
- Un autre jeu faisant appel à l’ouïe est mis en place : l’enseignante fait passer des 
boîtes fermées contenant quelque chose. Les élèves doivent les secouer pour entendre 
quel bruit elles font. Elle demande aux élèves de deviner ce qui pourrait être à 
l’intérieur. Elle leur pose des questions sur la taille éventuelle, la quantité des objets 
qu’il pourrait y avoir à l’intérieur, etc. pour les guider. Par la suite, l’enseignante ouvre 
les sept boîtes et les élèves regardent ce qu’il y a à l’intérieur. Ils nomment ces objets 
et les touchent.  
- Un jeu sur le goût suit le jeu sur l’ouïe. L’enseignante donne des mots de vocabulaire 
en tamoul, puis les traduit en français. Les mots nommés ici sont : piquant, acide, salé, 
sucré, amer, etc. Les élèves répètent les mots de vocabulaire en frappant les syllabes 
dans leurs mains. Lorsqu’ils disent les mots en tamoul, ils les frappent vers le bas et la 
traduction de ces mots est frappée vers le haut. Il y a un mot qui n’est pas traductible 
en français. Elle l’explique et leur fait goûter cette nouvelle sensation gustative. Ils 
reçoivent une fiche contenant les mots de vocabulaire avec leur traduction en français 
(cf. Annexe 12).  
- L’enseignante a apporté d’autres objets, tels que du parfum, un bâton d’encens et du 
baume. Elle demande la traduction de ces objets en tamoul et les faits passer pour que 
les élèves puissent les toucher et/ou les sentir. 
- L’enseignante distribue ensuite une fiche expliquant ce qui a été fait (dans les grandes 
lignes) pendant le cours et récapitulant le vocabulaire appris en tamoul avec leur 
traduction en français (cf. Annexe 13). Cette fiche est destinée aux parents des élèves.   
 
L’espagnol                                                         66 Cours ELCO langue 1 – Tamoul – 14 mars 2011 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Ce cours s’est déroulé le 15 mars 2011. C’est le deuxième cours de langue 1 que les élèves 
espagnols ont suivi durant l’année scolaire 2010-2011. Il réunit les cinq élèves espagnols de 
deux classes enfantines de l’établissement (la troisième n’ayant pas d’élève espagnol).  
- L’enseignante redit les mots de vocabulaire concernant les cinq sens. Les élèves 
répètent. L’enseignante dit ensuite des phrases que les élèves répètent (nous pensons 
qu’il s’agit d’une histoire).  
- L’enseignante distribue une fiche sur laquelle les sens sont définis en espagnol (cf. 
Annexe 14). Il y a des images correspondant à chacun des cinq sens. Elle demande aux 
élèves de dire quel sens représente chacune des images. Cette fiche semble plutôt 
destinée aux parents.  
- Une seconde fiche est ensuite distribuée (cf. Annexe 15). Elle pose d’abord des 
questions sur les couleurs de chaque image, puis demande de quelles couleurs 
devraient être (sont dans la réalité)  les images qui sont ici en noir/blanc. Les élèves les 
colorient dans les couleurs réelles. Elle travaille aussi sur le nombre : elle demande par 
exemple combien il y a de fraises sur telle image. Finalement, les élèves doivent relier 
une image de la colonne de droite avec une image de la colonne de gauche 
correspondante. Après avoir donné la consigne, elle passe vers les élèves pour les 
corriger ou les aider en posant des questions permettant de les guider. Lorsque qu’un 
élève ne semble pas comprendre les explications données en espagnol, elle explique en 
français.  
- La fiche n°3 correspond à un tableau à double entrées (cf. Annexe 16). L’enseignante 
vérifie si les élèves connaissent le nom de chacune des images et donne la consigne : 
les élèves doivent mettre une croix lorsque l’image de gauche peut être perçue par le 
sens en haut de la colonne. Elle donne quelques explications en français, car certains 
élèves n’ont pas compris. L’enseignante fait petit à petit le travail avec eux, mais 
certains avancent individuellement un peu plus rapidement. Elle passe ensuite vers 
chacun d’eux vérifier si les réponses sont correctes. Lorsque cela est faux, elle 
explique à l’élève pourquoi. Elle fait beaucoup de gestes lorsqu’elle parle pour aider 
les élèves à comprendre.  
- Une quatrième fiche est distribuée aux élèves (cf. Annexe 17). L’enseignante explique 
ce qu’il faut faire, mais ils ne la commencent pas en cours. Il faut écrire la fin des mots 
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et écrire leur traduction en français. Il y a ensuite un petit texte à trous à remplir. Les 
élèves la prennent avec eux (nous supposons que cela est un devoir supplémentaire ou 
facultatif à faire à la maison avec les parents).  
- Les élèves se mettent debout en cercle et chantent une chanson apprise lors des 
animations précédentes et également reprise au premier cours de langue 1.  
L’albanais 
Ce cours s’est déroulé le 14 mars 2011. C’est le deuxième cours de langue 1 que les élèves 
albanais ont suivi durant l’année scolaire 2010-2011. Il réunit les sept élèves albanais des 
trois classes enfantines de l’établissement. 
- L’enseignante commence par travailler sur la prononciation d’un mot concernant les 
cinq sens. Les élèves répètent après elle.  
- Tout le monde chante « Frère Jacques » en albanais.  
- L’enseignante leur apprend un nouveau chant. Les élèves répètent phrase après phrase 
après l’enseignante. Cette dernière fait des gestes en même temps. Les élèves 
l’imitent.  
- Les élèves reçoivent une fiche sur laquelle il y a les paroles du chant en albanais. 
L’enseignante pose des questions sur les mots pour vérifier si les enfants comprennent 
tout. Lorsqu’ils ne comprennent pas, elle donne une explication en albanais, puis en 
français lorsque cela n’est toujours pas compris. Les élèves posent également des 
questions sur certains mots de vocabulaire. Les élèves colorient la fiche.  
Le lingala (et autres dialectes africains) 
Ce cours s’est déroulé le 21 mars 2011. C’est le premier cours de langue 1 que les élèves 
congolais ou parlant un autre dialecte africain ont suivi durant l’année scolaire 2010-2011. Il 
réunit les onze élèves des trois classes enfantine de l’établissement. Il y a des élèves 
congolais, nigérians, éthiopiens, sud africains, sénégalais et ghanéens. Deux élèves ne savent 
pas d’où ils viennent. C’est la première année (et même la première fois) que le cours de 
langue 1 avec l’enseignante LCO de lingala réunit tous les élèves africains. L’enseignante 
parle ici en français. Nous précisons lorsqu’elle parle en lingala.  
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- L’enseignante se présente et explique qu’elle vient du Congo et parle par conséquent 
le lingala. Elle explique également que cette année les enseignants ont décidé de réunir 
tous les élèves d’Afrique, car il n’y a pas assez d’élèves parlant le lingala pour faire un 
cours de langue 1 ne portant que sur cette langue. Elle dit qu’elle va cependant faire 
plus de lingala, car elle ne connaît pas les autres dialectes d’Afrique.  
- L’enseignante traduit deux mots d’animaux en lingala (« lion » et « homme »). Elle 
annonce aux élèves qu’elle va lire une histoire en lingala et qu’ils devront bien écouter 
pour repérer ces deux mots. Elle redemande aux élèves s’ils se rappellent de ces deux 
mots. Les élèves répètent ces deux mots en lingala en donnant ensuite la traduction en 
français. Durant la lecture, l’enseignante traduit d’autres mots d’animaux. Les élèves 
répètent ces mots après elle. A la fin de l’histoire, l’enseignante demande de quels 
mots en lingala les élèves se rappellent. Les élèves donnent certains noms d’animaux 
en lingala. L’enseignante les corrige lorsque c’est incorrect. Les autres répètent ces 
mots. Elle demande s’ils ont compris le sens de l’histoire. Les élèves expliquent en 
français ce qu’il se passe dans l’histoire. L’enseignante souligne la morale de l’histoire 
en français.  
- Les élèves se mettent debout en cercle. L’enseignante reprend une chanson apprise 
lors de l’animation donnée en classe précédemment. Ils chantent une fois la chanson 
tous ensembles avec les gestes. Elle demande ensuite qui veut la faire seul. Elle 
sollicite les élèves congolais. Un élève congolais dit une phrase après l’autre et les 
autres élèves répètent après lui. Tout le monde refait une fois la chanson ensemble en 
entier avec les gestes.  
- Les élèves se rassoient. L’enseignante apprend à tous les élèves à compter jusqu’à 
cinq en congolais. Elle demande d’abord aux élèves ayant cette même langue 
maternelle s’ils savent le faire. Les deux élèves concernés comptent en congolais 
jusqu’à cinq. Les autres élèves écoutent puis répètent. L’enseignante demande aux 
élèves quelle est la ressemblance entre tous ces chiffres à l’oral. Après un moment de 
réflexion, un élève trouve la bonne réponse : « ces mots commencent tous par 
« mi »67 ». L’enseignante distribue une fiche aux deux élèves congolais, sur laquelle se 
trouve la traduction de certains chiffres (cf. Annexe 18). 
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- Les élèves se mettent debout en cercle. L’enseignante traduit les noms des parties du 
corps en lingala. Elle les montre simultanément. Elle montre à nouveau ces parties du 
corps, en demandant cette fois aux élèves de donner la traduction en lingala. 
L’enseignante chante une chanson en lingala sur ces parties du corps. Elle demande 
ensuite aux élèves d’essayer de chanter avec elle, puis invite les deux élèves congolais 
à rechanter  la chanson. Les élèves rechantent une fois la chanson tous ensembles avec 
les gestes.  
- Les élèves se rassoient. Il y a un moment de « bilan » avec les élèves. L’enseignante 
demande aux élèves ce qu’ils ont aimé durant la leçon. Elle interroge également les 
élèves sur leur pratique linguistique L1 à la maison : « Est-ce qu’à la maison vous 
parlez votre langue avec vos parents ? Laquelle ? Tout le temps ou seulement 
parfois ?68 ». 
Le portugais 
Ce cours s’est déroulé le 21 mars 2011. C’est le deuxième cours de langue 1 que les élèves 
portugais ont suivi durant l’année scolaire 2010-2011. Il réunit les trois élèves portugais de 
deux classes CIN de l’établissement (la troisième n’ayant pas d’élève portugais).  
- Les élèves se mettent debout en cercle et chantent une fois « Frère Jacques » en 
portugais avec l’enseignante (chanson déjà apprise lors des animations en classe). Ils 
chantent à nouveau la chanson en faisant des gestes appris lors de la première leçon de 
langue 1. L’enseignante demande aux élèves quels pas ou gestes ils pourraient ajouter 
sur cette chanson.  
- L’enseignante leur apprend une nouvelle chanson en portugais. Elle chante phrase 
après phrase, les élèves répètent après elle. Elle clarifie les mots incompris par les 
élèves.  
- Les élèves reçoivent une fiche sur laquelle il y a une histoire en portugais. 
L’enseignante leur lit cette courte histoire, puis les élèves doivent suivre les 
indications données. Ils doivent mimer des moments de l’histoire. L’enseignante 
explique en portugais, puis en français pour les élèves qui ne comprennent pas les 
consignes.  
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- Les élèves reçoivent une image. Chacun à son tour doit inventer une histoire très 
courte en portugais en fonction de cette image comme point de départ. Elle précise 
qu’ils doivent commencer par « Il était une fois,… » en portugais. Elle demande aux 
élèves comment ont dit cela en portugais. Un élève répond correctement. 
L’enseignante explique à nouveau les consignes en français pour un élève qui n’a pas 
compris ce qu’il faut faire.  
- Pour finir, il y a un jeu de mimes. Chaque élève doit mimer chacun à son tour quelque 
chose (une action ou un objet) et les autres doivent expliquer ce qu’il fait ou ce qu’il 
est en portugais.  
Commentaires des cours de langue 1 en dehors de la classe 
Différents éléments peuvent être retirés de ces observations. Nous allons ici discuter des 
apprentissages, des méthodes employées par les enseignantes, des données récurrentes ainsi 
que des éléments uniques ou frappants.  
Tout d’abord, nous pouvons relever que ces cours de langue 1 s’inscrivent entièrement, tout 
comme les animations, dans les apprentissages requis au cycle initial. On retrouve à peu près 
les mêmes apprentissages, mais ce ne sont pas les mêmes qui sont approfondis. En effet, 
durant ces cours, les élèves développent un grand nombre d’apprentissages concernant le 
champ des activités langagières. Premièrement, ils améliorent leur élocution en langue 1. 
L’enseignante corrige régulièrement la prononciation des élèves. Pour cela, elle affine leurs 
perceptions des sonorités de la langue au travers des différentes activités. Deuxièmement, ils 
enrichissent leurs moyens d’expression dans leur langue 1 sur les plans syntaxiques, lexicaux 
et sémantiques. Ce développement se fait également dans toutes les activités. Par exemple, 
nous avons vu que l’enseignante de tamoul a travaillé la négation, le pluriel et le singulier ou 
encore que toutes les enseignantes travaillent le lexique concernant le thème des cinq sens et 
des parties du corps. Dernièrement, en lien avec le développement des activités langagières, 
ils approchent la lecture et l’écrit. L’enseignante leur lit des histoires pour leur donner goût à 
la lecture dans leur propre langue et ils développent aussi ces éléments durant les exercices 
sur fiches.  
D’autre part, ils développent leur respect vis-à-vis de l’autre en utilisant les formes d’échange 
acceptées dans le groupe classe d’une part, et en développant leur sens de solidarité de l’autre. 
Les élèves respectent les consignes et les règles données par l’enseignante en levant la main, 
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par exemple. Par ailleurs, ils s’entraident lors des petits moments individuels, comme par 
exemple lorsqu’ils doivent faire un exercice. Ces éléments font partie du champ de 
socialisation dans le plan d’étude Vaudois.  
Concernant le champ des activités corporelles, ils apprennent à « connaître et maîtriser leur 
schéma corporel 69» au travers du vocabulaire appris sur les parties du corps et lorsqu’ils 
mettent ce vocabulaire en pratique pendant les chansons avec les gestes.  
En mathématique, certains découvrent et d’autres renforcent leur connaissance des premiers 
nombres. Ils apprennent à les dire oralement et/ou à les écrire.  
Dernièrement, dans le champ des activités d’exploration de l’environnement, ils découvrent 
ou apprennent de nouvelles notions sur leur culture qui est différente de celle dans laquelle ils 
se trouvent ici en Suisse. 
Nous avons également relevé les méthodes employées par les enseignantes LCO. Les 
enseignantes utilisent des méthodes variées, ce qui correspond bien au besoin d’élèves 
d’enfantine. Il a des moments d’apprentissage par le jeu : par exemple deviner ce qu’il y a 
dans une boîte, mimer quelque chose ou encore deviner ce qui est écrit au tableau noir. Durant 
ces moments, c’est l’ensemble du groupe classe qui participe. D’autre part, elles varient entre 
l’interrogation, la réflexion individuelle ou encore l’apprentissage par imitation. En effet, 
l’élève est souvent sollicité par les questions que soulève l’enseignante. Ces questions lui 
permettent d’apprendre au travers des réponses données par les autres ou grâce à sa propre 
réflexion. Des apprentissages se réalisent également lors des moments individuels (un peu 
plus rares). Par exemple, lorsque les élèves font des exercices (fiches). Les apprentissages par 
imitation sont très présents dans tous les cours de langue 1. En effet, les élèves répètent des 
mots, des phrases et des gestes dits ou faits par l’enseignante. A ce propos, l’enseignante 
utilise énormément les gestes lorsqu’elle parle pour bien se faire comprendre de tous les 
élèves. Cela semble aider les élèves ayant plus de difficultés dans leur langue 1.  
Les supports sont assez variés selon les enseignantes. En effet, on a pu observer l’utilisation 
du tableau noir, de fiches, d’images ou encore d’autres objets amenés (boîtes, aliments, …). 
Les élèves touchent, sentent, écoutent, regardent et goûtent même. Tous leurs sens sont en 
éveil. Cela reste concret, ce qui est important pour des enfants de cet âge.  
                                                        
69 Plan d’Etude Vaudois, cycle initial (2007). 
AmbreDeClercq 07/2011       
OriaDeluz  
69/101 
En ce qui concerne leur position, l’enseignante varie de une à plusieurs fois dans la leçon 
comme lors des animations. Comme nous le savons, la concentration des élèves de cet âge est 
d’environ vingt minutes. L’enseignante veille donc à les mettre debout ou assis selon 
l’activité qui a précédé, afin de garder leur attention. Cet élément est récurrent à tous les cours 
de langue 1. 
Cependant, nous avons soulevé le fait qu’il y a peu de travail individuel. Bien qu’il y en ait un 
peu durant les exercices sur les fiches, la plupart du temps toutes les activités sont réalisées 
avec le groupe classe et en même temps. Il n’y a pas non plus de travaux en petits groupes. 
Ceci signifie qu’il y a peu de différenciation. Les élèves ayant plus de facilité ou de difficultés 
participent aux mêmes activités et au même rythme.  
D’autre part, nous nous sommes également intéressées au fait que l’enseignante LCO parle 
presque uniquement dans sa langue 1 durant les cours de langue 1. Par exemple, les consignes 
et les explications sont toujours données dans la langue 1 des élèves (sauf exception du 
lingala). Ce n’est que lorsque l’élève ne comprend pas les explications données dans sa 
langue 1, que l’enseignante fait intentionnellement un lien entre la langue 1 et la langue 2.  
Lorsque l‘enseignante  enseigne aux élèves du vocabulaire nouveau, elle utilise également le 
français. Ce « bain de langue » met les élèves dans des conditions favorables pour renforcer 
leur langue 1, car la situation est presque naturelle (terme emprunté à D. Gaonac’h, explicité 
dans le point 2.4), dans le sens où ils se trouvent pendant une heure ,qu’avec des gens parlant 
cette même langue, comme s’ils se trouvaient dans leur pays d’origine. Bien sûr, le temps 
d’exposition à la langue reste insuffisant, mais cela reste, à notre avis, très bénéfique. De plus, 
comme nous l’avons explicité antérieurement, l’enseignant joue un rôle capital dans 
l’enseignement de la langue seconde de l’élève. Il est nécessaire qu’il connaisse bien la 
langue 1 pour pouvoir aider les élèves allophones. En ce sens, qui connaît mieux la langue 1 
qu’un enseignant LCO ayant la même langue 1 que les élèves? Les liens qu’établissent les 
enseignantes LCO entre le français et leur langue 1 sont capitaux pour l’apprentissage du 
français, comme pour le renforcement de leur langue 1. On sent que les enseignantes se sont 
réunies et interrogées sur ces liens pour qu’ils soient nombreux et pertinents (cf. point 2.5 – 
historique).  
Par ailleurs, on constate que des réunions ont eu lieu entre les enseignantes LCO, du fait que 
les thèmes sont les mêmes (cf. point 2.5 – historique). Dans tous les cours de langue 1, on 
retrouve le thème principal des cinq sens. Les chansons et les activités tournent autour de ce 
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thème. Ceci permet à l’enseignante régulière de reprendre ce même vocabulaire en français 
pour faire des ponts entre les deux langues des élèves allophones, ce qui est plus qu’essentiel 
comme nous venons de l’expliquer. 
Nous avons aussi remarqué qu’il y a des liens entre les animations en classe et les cours de 
langue 1. Par exemple, l’enseignante LCO reprend les chants appris durant une animation en 
classe avec les élèves présents à son cours de langue 1. De plus, elle reprend le vocabulaire, 
en leur demandant s’ils se rappellent de tel ou tel mot. Des liens sont également établis entre 
les cours de langue 1 entre eux. C’est-à-dire, qu’il y a une suite logique et une cohérence entre 
les cours. L’enseignante reprend des éléments travaillés aux cours précédents, soit afin de les 
approfondir, soit afin de les revoir pour vérifier la maîtrise des élèves à ce sujet.  
Par ailleurs, d’autres types de liens sont établis. En effet, l’enseignante veille à ce qu’il y ait 
une continuité entre ces cours de langue 1 et la famille. L’enseignante donne souvent une 
fiche aux élèves à lire à la maison avec les parents. Ainsi, les parents d’élèves peuvent 
constater ce que fait leur enfant durant ces cours sur leur langue maternelle. Ceci permet aussi 
à l’enfant de se rappeler plus facilement de ce qu’il travaille durant ces cours pour pouvoir le 
raconter aux parents.  
Durant ces cours de langue 1, d’autres éléments notables, n’étant pas encore ressortis dans la 
discussion précédente, nous ont marquées. Il nous semble essentiel de les relever ici. 
Premièrement, nous avons réellement pris conscience (même si nous le savions déjà 
théoriquement) du nombre d’élèves allophones dans cet établissement. On se rend vraiment 
compte que, comme nous l’a dit Wanner, l’école est en première position parmi les 
institutions suisses accueillant les enfants migrants, et il faut donc en prendre compte en 
apportant une adaptation au niveau des méthodes employées dans les établissements. Comme 
nous l’avons dit précédemment, environ 20% de la population en Suisse est étrangère, ce qui 
est plus que représenté dans cet établissement. Il nous semble donc impensable que les 
enseignants enseignent le français comme langue 1, sans se soucier des éventuelles difficultés 
des élèves allophones liées à l’apprentissage de cette langue (étant leur langue 2). L’existence 
de projets comme le projet ELCO paraît donc tout à fait légitime.  
De plus, nous avons trouvé que le regroupement des élèves d’Afrique est intéressant. Même si 
ce cours semble avoir moins de raison d’être en tant que tel, il nous a semblé bénéfique pour 
les élèves. Ils découvrent une langue ou des éléments culturels qui peuvent ressembler aux 
leurs. De plus, ils rencontrent d’autres enfants originaires du même continent. Durant le cours, 
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les élèves ont plusieurs fois exprimé leur joie de se retrouver avec d’autres enfants venant du 
même endroit qu’eux. On a vraiment l’impression qu’ils réalisent qu’ils ne sont pas seuls à 
avoir certaines mêmes habitudes à la maison, car d’autres ont la même culture qu’eux. Sur ce 
plan, les élèves qui semblent d’abord gênés de parler une autre langue, finissent par se rendre 
compte qu’il n’y a aucune honte à avoir. Nous avons l’impression qu’ils se sentent appartenir 
à un groupe et fiers de savoir parler leur langue maternelle avec d’autres enfants. Dans ce 
sens, une solidarité semble se créer au sein du groupe. Nous avons en effet constaté que les 
élèves ayant plus de facilité dans leur langue 1 vont facilement aider les autres élèves ayant 
plus de difficultés, ceci par exemple lors des moments d’exercices.  
Un autre élément nous ayant marquée est l’apprentissage d’un autre alphabet. Cette 
opportunité nous semble être d’une richesse sans limite pour ces enfants qui seront capables, 
non seulement de parler deux langues correctement, mais également de les écrire dans un 
alphabet qui diffère. Cela apporte une ouverture future pour des apprentissages linguistiques, 
mais aussi une prise de conscience de la diversité dans laquelle nous vivons. Les élèves se 
rendent compte qu’il y a d’autres façons de parler, d’écrire et de penser en le vivant et en 
l’apprenant réellement. Cette réflexion peut également s’appliquer à tous les élèves suivant 
les animations ELCO, cependant eux n’approfondissent pas ces domaines.  
Nous avons aussi relevé le fait que les enseignantes LCO semblent bien gérer la différence 
des niveaux existants au sein du groupe de langue 1. Bien qu’il y ait peu de différenciation 
comme nous l’avons dit, aucun enfant n’est mis à part ou ne participe pas. Tout le monde 
développe ses apprentissages dans tel ou tel domaine. Les élèves ayant plus de facilité parlent 
un peu plus et avancent plus rapidement dans les exercices, et les autres écoutent plus les 
autres parler et avancent comme ils peuvent lors des travaux individuels et se font plus aider 
par l’enseignante ou les autres élèves. 
Pour finir, concernant la participation, il nous semble important d’ajouter que les élèves 
participent tous très volontiers aux activités proposées durant ces cours de langue 1, même les 
plus timides. Les élèves expriment toujours leur enthousiasme lorsque l’enseignante LCO 
vient les chercher en classe pour aller travailler la langue 1. 
Commentaires généraux 
De façon générale, nous pensons que les animations et les cours de langue 1 sont d’une 
grande richesse pour les élèves, et ceci à de nombreux niveaux. Comme nous l’avons vu, les 
animations apportent plus d’apprentissages au niveau de la culture générale des élèves et 
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développent plus particulièrement le respect. Bien sûr, d’autres apprentissages sont tout de 
même réalisés durant ces animations, mais ceux-ci sont moins approfondis. Durant les cours 
de langue 1, se sont plus les apprentissages linguistiques qui sont mis en avant, bien qu’il y en 
ait également d’autres.  
D’autre part, on peut souligner le savoir-faire des enseignantes LCO qui semblent 
particulièrement conscientes des divers enjeux de l’enseignement de leur langue et culture 
d’origine à des élèves de cet âge. En effet, les contenus sont adaptés au niveau des élèves, la 
concentration est maintenue grâce aux changements d’activités et des changements de 
positions et les supports concrétisent l’enseignement.  
Une collaboration entre les enseignantes ELCO et les enseignantes régulières semblent 
exister, car le lexique est repris par les enseignantes de classe. Cependant, Nous ne savons pas 
jusqu’à quel point cette collaboration est réelle et régulière, c’est pourquoi nous avons choisi 
de vérifier cela lors des entretiens avec les enseignantes ELCO et les enseignantes régulières. 
D’autres éléments manquent également à notre description pour que celle-ci soit complète. En 
effet, nous nous posons encore des questions concernant, par exemple, la planification des 
cours de langue 1, le nombre de cours de langue 1 prévus, la création des supports, le suivi 
des élèves en langue 1 sur le long terme, les documents transmis aux parents ou encore sur 
bien d’autres éléments que nous n’avons pas pu observer. Nous allons donc nous intéresser 
aux réponses apportées par les enseignantes LCO et les enseignantes régulières quant à ces 
questions. 
5.3 Les entretiens cliniques 
Comme nous l’avons explicité précédemment, ces entretiens cliniques ont permis de 
compléter la description du projet ELCO. Certains éléments ne sont pas observables, c’est 
pourquoi il nous a été nécessaire d’interroger les différentes personnes participant au projet. 
Nous n’avons cependant pas interrogé les élèves, car nous avons ciblé cette partie de la 
recherche sur la description du projet, non sur l’avis des participants ou les effets de la 
pratique (également du fait que ceci a en partie déjà été réalisé au travers de la recherche 
préalable menée par L. Isnard et M. Scheerer).   
5.3.1 Les entretiens cliniques avec les enseignantes LCO 
Dans cette partie, nous nous référerons à l’annexe 19. Celle-ci présente les entretiens 
cliniques menés avec les enseignantes de langues et cultures d’origine.  
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Rappelons que ces entretiens ont été menés suite à l’observation du cours de langue 1. Les 
questions ont donc porté d’une part, sur les activités menées durant les cours L1 afin d’avoir 
des renseignements plus complets sur ceux-ci (éléments non observés durant le cours) et 
d’autre part, sur des éléments plus généraux concernant les méthodes employées, les outils 
utilisés, les régulations apportées, la collaboration entre enseignants ELCO et enseignants 
réguliers ou encore sur le fonctionnement général de ces cours.  
La fréquence des cours de langue 1 varient entre deux à cinq fois par année scolaire, selon la 
disponibilité des enseignantes LCO et des enseignantes régulières. A ce propos, l’une des 
enseignantes LCO explique qu’il n’y a malheureusement pas assez de cours, et que cette 
limite dans le temps empêche d’aller plus loin dans les apprentissages, tels que la lecture ou 
l’écriture. Rappelons ici que c’est les enseignantes régulières qui choisissent si elles 
participent ou non au projet de façon générale (animations) et c’est également elles qui 
déterminent quels sont les élèves allophones qui participent à tel ou tel cours de langue 1, ceci 
bien sûr selon leur langue maternelle.   
Il est important de relever qu’aujourd’hui les enseignantes LCO regroupent les élèves de 
même langue 1 des différentes classes du même cycle pour les cours de langue 1. C’est 
pourquoi, durant les cours de langue 1 auxquels nous avons participé, tous les élèves des 
classes CIN de l’établissement A étaient regroupés. Cela n’a pas toujours été le cas. En effet, 
l’enseignante de lingala nous a expliqué qu’auparavant elle a enseigné à des élèves de cycles 
différents, ce qui n’était pas évident en raison de l’écart d’âge et de niveau.   
D’autre part, nous nous sommes interrogées sur le suivi des élèves participant aux cours de 
langue 1 d’année en année. Les enseignantes LCO expliquent que ce suivi dépend de 
l’enseignant de classe, si celui-ci participe ou non au projet. Si les enseignants des élèves 
allophones participent, l’élève sera suivi d’année en année.  
Par ailleurs, ces entretiens nous ont permis de connaître comment sont, de façon générale, 
organisés les cours de langue 1. Les enseignantes travaillent autour du même thème, choisi au 
préalable durant l’une des réunions. Cependant, nous avons relevé une certaine confusion au 
niveau de la compréhension de ce thème. Une enseignante déclare que le thème est savoir 
compter, une autre que le thème englobe les chansons, les comptes, les comptines et les 
histoires, alors qu’une troisième enseignante rapporte que le thème est les cinq sens. Ce 
dernier thème a cependant été celui qui est le plus revenu dans les différents entretiens et 
repris lors des observations de cours de langue 1. A ce sujet, l’une des enseignantes nous a 
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expliqué avec plus de précision les notions qui ont apparemment été choisies durant l’une des 
réunions : l’identification du nom de l’organe des cinq sens, le vocabulaire autour de ce 
thème, quel est le sens qu’on utilise à quel moment, acquérir la notion qu’il y a plusieurs sens 
dont l’homme se sert sans arrêt. Cela n’a pas été repris dans les autres entretiens.  
En ce qui concerne la préparation des cours de langue 1, les enseignantes ne collaborent pas. 
Chacune organise ses leçons comme elle le désire sur le thème qui a été choisi. Chaque 
enseignante prévoit tout de même ce qu’elle va faire comme activités et ce qu’elle aimerait 
développer comme compétences chez les élèves pour chaque leçon. A ce propos, nous 
pouvons relever que les enseignantes ne planifient pas « le cent pourcent » de la leçon. En 
effet, elles laissent une place pour les questions des élèves et les imprévus et adaptent le 
travail prévu en fonction de l’état psychique des élèves (par exemple en cas de fatigue, le 
travail est allégé ou plus ludique). L’une des enseignantes nous a expliqué qu’elle : 
« [s]’appuie sur [les] lacunes [des élèves] en français (…). Et à partir de là, [elle] dérive sur 
le portugais (…). [Elle] repère leurs lacunes pour la prochaine fois travailler ça en lexique 
de portugais (…). » 
Ces interviews nous ont également permis de mieux cerner les principaux buts visés par les 
enseignantes LCO durant ces cours de langue 1 : l’amélioration en langue 1 de l’oral, au 
niveau de la compréhension (écoute) et de l’expression (parler), ainsi que de faciliter 
l’apprentissage de la langue 2, le français (ce que l’on comprend déjà bien dans les propos 
cités ci-dessus). 
Ce lien langue 1 / langue 2 est très présent durant ces cours, c’est pourquoi nous avons décidé 
de poser des questions à ce sujet. Différents éléments sont soulevés. L’enseignante de 
portugais relève le fait que : « [les élèves] ont de la peine, parce que comme ils viennent à 
l’école suisse, ils s’attendent à ce qu’on parle le français et non pas le portugais. Les petits 
surtout doivent faire ce transfert de parler le portugais dans un autre endroit que chez eux ou 
au Portugal, c’est bizarre pour eux ». L’enseignante de lingala quant à elle, pointe une autre 
difficulté : le fait que certains élèves allophones ne parlent pas du tout leur langue 1 à la 
maison (donc ne la parle pas du tout), car « les parents n’essaient de parler qu’en français 
avec leur enfant, de peur qu’il n’apprenne pas bien le français. C’est ça qui est dommage oui. 
Ils ont peur qu’il n’arrive pas à bien écrire et à progresser [en français] (…) ».  
Concernant l’emploi en tant que tel de ces deux langues durant le cours de langue 1, les 
enseignantes utilisent principalement leur langue maternelle pour communiquer avec les 
AmbreDeClercq 07/2011       
OriaDeluz  
75/101 
élèves. Le français est, la plupart du temps, utilisé qu’en cas d’incompréhension de la langue 
1 ou par comparaison. Cependant, ceci n’est pas le cas de toutes les enseignantes, surtout 
celles ayant des élèves qui ne parlent et comprennent que très peu cette langue 1 : en effet, 
l’enseignante de portugais explique que « le français est surtout la langue scolaire, mais les 
parents mettent [le portugais] complètement de côté des fois, et ces enfants s’appuient donc 
sur le français. [Il est donc difficile de] dire que leur langue maternelle est le portugais, vu 
que les parents ne leur parlent plus en portugais. La langue portugaise devient leur deuxième 
langue, et le français la première, tandis que ça aurait du être l’inverse. [Il n’est donc pas 
possible de] partir du portugais, car ils ne [seraient] pas intéressés ».  
Comme nous l’avons dit, ces liens constants et forts entre la langue 1 et la langue 2 permettent 
également de prendre conscience des similarités et des différences entre ces deux langues. Ces 
propos sont soutenus par plusieurs enseignantes. L’enseignante de portugais explique : « Le 
lien me semble tellement important. S’ils n’ont pas compris en français, je reviens dessus 
pour ensuite pouvoir dire « Tu vois ! C’est comme ça en portugais. C’est pareil. ». 
Constamment des liens ». En effet, il est essentiel que les élèves les voient et les assimilent 
pour pouvoir les réutiliser par la suite à bon escient, ceci dans diverses situations.  
Nous avons demandé aux enseignantes si le niveau de langue 1 entre les élèves du même 
groupe est grand, ce qui a été répondu par l’affirmative par toutes les enseignantes. A ce 
propos,  l’une des enseignantes nous a répondu : « Oui oui. Mais je vois surtout la différence 
de bien-être par rapport à la langue, s’ils sont à l’aise dans les deux langues. Et ça change 
beaucoup en fonction de l’âge aussi. Certaines sont plus matures pour vouloir parler ces 
deux langues ».  
Par la suite, nous les avons donc interrogées sur la gestion de ces différences de niveau. 
Différentes méthodes sont mises en place pour y parvenir. En effet, l’une des enseignantes 
nous répond qu’elle commence toujours par une animation ludique corporelle pour mettre tout 
le monde au même niveau. Elle ne porte pas trop d’attention aux élèves qui ne veulent pas 
participer, car l’important durant cette activité c’est « d’être là ». Une autre enseignante 
explique que pour gérer cela tout le monde fait la même activité en même temps. Cependant, 
elle prend plus de temps pour expliquer ou aider individuellement les élèves qui ont plus de 
difficultés.  
Nous nous sommes ensuite intéressées à la question des supports, car nous ne savions pas si 
ceux-ci étaient repris ou créés par les enseignantes. D’après elles, tous ces supports sont créés 
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par les enseignantes LCO elles-mêmes. Les objets apportés viennent de leurs affaires 
personnelles. Les fiches sont, pour la plupart du temps, créées par leurs soins. Il arrive 
cependant que certaines enseignantes s’appuient sur des exercices qui existent déjà, car ceux-
ci correspondent parfaitement à l’activité prévue ou à la compétence à développer. 
Concernant la collaboration entre les enseignantes LCO et les enseignantes régulières, cela 
semble encore assez peu développé.  La plupart des enseignantes déclarent qu’elles ne savent 
pas ce qui est repris ou non en classe. Elles distribuent le matériel nécessaire aux enseignantes 
régulières pour poursuivre (les chants et les histoires), mais ne savent pas si cela se réalise ou 
non. Il y a des réunions permettant de fixer l’horaire des animations, des cours de langue 1 et 
de décider du thème de l’année, mais il ne semble pas y avoir, d’après ces entretiens, d’autres 
moments où les enseignantes LCO et les enseignantes régulières se retrouvent pour parler des 
progrès et des difficultés des élèves allophones concernés.  
D’autre part, nous nous sommes interrogées sur le lien école / famille. En effet, nous avons 
constaté que certaines fiches sont destinées aux parents. Les enseignantes ont expliqué que les 
élèves emportent certaines fiches à la maison, afin de montrer et d’expliquer aux parents ce 
qu’ils font durant ces cours de langue 1. L’une des enseignantes a également relevé le fait que 
d’autres activités sont réalisées dans le but de créer des ponts entre ces cours de langue 1 et 
les parents. Par exemple, les élèves ont une fois écrit des cartes d’invitations dans leur langue 
1 pour inviter les parents à une fête ayant eu lieu à l’école.  
Dernièrement, relevons le fait que les cours de langue 1 de lingala rassemblant tous les élèves 
originaires d’Afrique, ce qui est tout à fait nouveau. L’enseignante nous explique que cette 
proposition est venue des enseignantes régulières, car il n’y avait pas assez d’élèves d’origine 
congolaise et pas d’autres enseignantes LCO pour les autres langues ou dialectes d’Afrique. 
Cependant, l’enseignante reste tout à fait convaincue du bénéfice de ce cours, malgré ce 
regroupement : « Alors pour le lexique c’est clair que je ne peux pas avancer dans ce sens, 
mais (…) ces enfants-là sont intéressés aussi à entendre d’autres langues qui ressemblent 
peut-être un peu à la leur. On est tous africains. [Aujourd’hui ils ont dit] tout contents : 
« C’est l’Afrique, c’est l’Afrique » C’était l’Afrique ! ».  
5.3.2 Les entretiens cliniques avec les enseignantes régulières  
Nous nous référerons ici à l’annexe 20, correspondant aux entretiens cliniques avec les 
enseignantes régulières.  
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Il est important de rappeler que deux de ces trois entretiens ont été menés avec des 
enseignantes de l’établissement A (enseignantes régulières des classes 1 et 2), et le troisième 
avec une enseignante de l’établissement B (enseignante régulière de la classe 3). Il y a donc 
également des différences de questions entre ces entretiens.  
Nous commençons ici par les entretiens cliniques avec les deux enseignantes régulières de 
l’établissement A. Les questions adressées aux enseignantes de l’établissement A ont 
principalement porté sur leur collaboration au projet ELCO et avec les enseignantes LCO, 
leur avis quant à ce programme, les autres activités éventuellement similaires se déroulant en 
classe, les difficultés rencontrées dans leur participation et sur leur connaissance quant aux 
méthodes existantes pour l’enseignement de langues et cultures.  
Premièrement, nous nous sommes intéressées à ce que pensent les deux enseignantes 
régulières quant au projet ELCO. Nous avons demandé quels sont, selon elles, les bénéfices 
d’un tel programme. L’une d’elles explique « que le fait d’enrichir le lexique langue 1 des 
élèves fait qu’ils ont plus de correspondances de vocabulaire d’une langue à l’autre. S’ils se 
rendent compte que ça existe dans leur langue, ils vont mieux comprendre la correspondance 
en français (…). D’autre part, « ils se rendent compte qu’il n’y a pas que le français, [cela] 
les éveille à d’autres langues, mais [cela] enrichit aussi leur français parce qu’ils vont faire 
des correspondances entre une langue et l’autre. En voyant les mots qui se ressemblent, ils 
font des parallèles, donc [cela] enrichit [leur] français, je trouve ». On peut ici constater la 
prise de conscience de cette enseignante régulière quant à l’enjeu présent pour les élèves 
allophones, c’est-à-dire à quel point l’apprentissage de la langue 2 est lié à l’apprentissage de 
la langue 1. Cependant, l’autre enseignante régulière est plus retenue sur ce point : « Je dirais 
que c’est quand même une goutte dans la mer, parce que c’est très peu de temps ».  
Les enseignantes ont également fait part des autres aspects bénéfiques qu’apporte, selon elles, 
ce programme. En effet, « il y a tout ce qui est reconnaissance de la famille, dans le sens que 
l’enfant (…) pourra faire des liens avec la famille (…). Les parents sont au courant (…), alors 
ils viennent beaucoup plus ouverts, beaucoup plus fiers de leur langue. [Ainsi], la 
communication est simplifiée. Il y a [encore] d’autres bénéfices, comme par exemple si 
l’enfant a des difficultés dans tel ou tel domaine, l’enseignante LCO va pouvoir téléphoner 
aux parents pour leur expliquer. Une autre chose aussi, par exemple j’avais des parents qui 
n’étaient jamais présents, et le jour où ils ont découvert [que leur enfant participait à ce 
projet] (…), ils sont venus voir un spectacle, alors qu’ils ne venaient jamais à rien. Ils ont 
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réalisé l’importance et la chance d’une telle structure. Donc ça c’est un grand bénéfice ». 
L’autre enseignante ajoute que ce projet permet « que des enfants fassent connaissance avec 
d’autres enfants de la même culture, [et grâce à ça], ils ne se sentent plus seuls et 
ultérieurement entre les parents ».  
Par la suite, nous avons interrogé les enseignantes régulières quant à la réutilisation des 
supports des enseignantes LCO. Celles-ci réutilisent les chants, les histoires et certains jeux 
appréciés par les élèves. L’une d’elles précise que cela dépend du thème abordé en classe, si 
cela correspond elle aura plus tendance à réutiliser le matériel. L’une des enseignantes vérifie 
de temps à autre l’apprentissage de certains mots de vocabulaires, tels que « merci, bonjour, 
au revoir » appris dans une autre langue. 
Dans les deux classes CIN de l’établissement A, il y a, selon les enseignantes régulières, le 
projet FranCIN qui participe aussi à la progression en français des élèves allophones. Selon 
l’une d’elles, le projet FranCIN est plus efficace que le projet CIF mené au préalable dans cet 
établissement. D’après elle, cela est dû au fait que les enfants restent en classe et travaillent 
sur des éléments qui les entourent, ce qui permettant aux élèves de faire plus de liens qu’avec 
un projet tel que le CIF, durant lequel les enfants travaillent en dehors de la classe.  
Nous avons ensuite cherché à savoir si les enseignantes connaissent et utilisent des outils pour 
l’enseignement de langues et cultures. Dans les deux cas, les enseignantes connaissent EOLE 
et le Portfolino (ce dernier utilisé par l’enseignante FranCIN). L’une des deux enseignantes 
utilise les chansons proposées dans le manuel EOLE. D’autre part, cette dernière explique 
qu’elle fait beaucoup de liens avec le pays d’origine des enfants en leur demandant de 
ramener des objets ou des photos de leurs voyages. Elle propose également aux parents de 
venir présenter quelque chose de typique de chez eux, tel qu’une recette de cuisine ou encore 
de venir raconter une histoire dans leur langue. Il est important de souligner que les parents 
sont tous au courant de ce projet, car chaque début d’année, les enseignantes présentent le 
projet aux parents, soit en montrant un film des animations ELCO, soit en montrant des 
photos, soit encore en explicitant simplement en quoi consiste ce programme. Les parents 
auraient le droit de refuser que leur enfant participe, mais cela n’est arrivé qu’une fois.  
A ce propos, les enseignantes rapportent que les échos des parents concernant le projet ELCO 
auquel participe leur enfant sont toujours positifs. En effet, « les parents sont très conscients 
de ce que cela apporte et puis c’est plutôt les parents qui demandent. Si les enfants parlent 
plusieurs langues et  n’ont pas été inscrits à tel ou tel cours de lexique (cours de langue 1), 
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les parents viennent demander s’ils peuvent participer à ce cours. Les parents sont plutôt 
demandeurs ». L’autre enseignante affirme qu’elle n’a eu « que des échos positifs. Par 
rapport aux parents, par rapport à la direction ou par rapport au service de direction de 
l’enseignement primaire ».  
Les enfants quant à eux « se réjouissent. Au début ils sont un peu inquiets quand ils sont 
jeunes, car ils se disent que  sortir de la classe avec quelqu’un qu’ils ne connaissent pas c’est 
l’inconnu, et puis une fois qu’ils connaissent la personne et savent que c’est leur langue et 
voient les autres copains de la même langue ils sont tout contents d’y aller ».  
Concernant les difficultés rencontrées dans la participation au projet, il ne semble pas y en 
avoir pour les élèves qui sont, selon les enseignantes, toujours très motivés à aller aux cours 
de langue 1. Cependant, les enseignantes expliquent qu’il y aurait un problème au niveau de 
la qualité des animations. « A mon avis, il faut qu’on travaille plus avec les enseignantes LCO 
(…). [Il faut] qu’elles ciblent beaucoup mieux les besoins de chaque cycle. Selon elles, les 
animations ne sont pas toujours adaptées à l’âge des enfants. Une adaptation s’est déjà faite : 
en effet, ces animations ont été réduites à vingt minutes au lieu de quarante-cinq, car cela était 
trop long pour des élèves d’enfantine. L’une des enseignantes relève un second problème au 
niveau de la participation des autres enseignantes de l’établissement : « J’ai rencontré aussi 
des problèmes de participation avec les enseignantes. Cette année, le quart des classes n’a 
pas participé au projet ELCO, pour des raisons d’épreuves cantonales de référence ou de fin 
de cycle, avec du stress des maîtresses qui ont peur de pas finir leur programme. Du coup, 
elles ne veulent pas participer au projet. C’est vrai que c’est un gros investissement. Ce 
qu’elles ne mesurent pas forcément, c’est l’apport du projet qui est tout autant bénéfique 
qu’un apport qu’elles pourraient faire en français, mais qui va par un autre chemin. » 
Dernièrement, la collaboration avec les enseignantes LCO est, du point de vue des 
enseignantes régulières, riche et régulière. Le contenu de ces réunions reste cependant vague. 
Ceci ne semble pas rejoindre l’avis de certaines enseignantes LCO qui ne semblaient pas 
toujours être au courant de ce qui se passait en classe suite à leurs interventions.  
Intéressons-nous maintenant à l’entretien mené avec l’enseignante régulière de 
l’établissement B. En ce qui concerne les questions posées à l’enseignante de l’établissement 
B, nous nous sommes aussi renseignées sur la connaissance de l’enseignante quant aux 
méthodes existantes pour l’enseignement de langues et culture et sur les activités menées en 
classe à ce sujet. D’autre part, nous nous sommes intéressées à ce qui se passait 
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d’éventuellement similaire au projet ELCO en classe. Ceci nous a permis de savoir s’il y avait 
ou non un projet tel que celui-ci, ou du moins un projet apportant un soutien dans 
l’apprentissage du français aux élèves allophones.  
Tout d’abord, nous avons demandé à cette enseignante si elle connaît le projet ELCO qui se 
déroule dans l’établissement A. La réponse étant négative, nous l’avons décrit afin d’entrer 
dans la discussion sur l’enseignement des langues et cultures d’origine. Ceci nous a amené à 
lui demander si un projet similaire se déroule dans l’établissement B. C’est là que 
l’enseignante nous a fait part des projets « Equité » et « CIF ». Ceux-ci ne sont pas similaires 
puisqu’ils n’abordent pas les langues et cultures des élèves, mais ils concourent cependant à la 
progression dans l’apprentissage du français. Nous n’allons pas nous attarder ici sur ce sujet, 
car nous l’aborderons en profondeur dans le pont 5.4.  
Dernièrement, nous nous sommes intéressées aux éventuels liens établis entre la langue 1 et la 
langue 2 en classe, par l’enseignante régulière. Cette dernière nous explique qu’elle traduit 
(lorsqu’elle peut) tel ou tel mot qu’un élève ne comprend pas en français, mais il n’y a pas 
d’autres liens particuliers. A ce sujet, l’enseignante connaît l’outil EOLE, mais ne l’utilise 
pas. Elle serait cependant motivée à l’essayer prochainement.  
Les projets « Equité » et « CIF » n’étant pas similaires à un projet tel qu’ELCO, les résultats 
de la recherche ne risquent pas d’être biaisés à ce niveau. Cependant, dans l’établissement A 
comme dans l’établissement B, d’autres projets ne visant que l’apprentissage du français (sans 
passer par le renforcement dans la langue 1) concourent à cet apprentissage. Les élèves 
allophones que nous avons testés y participent, c’est pourquoi, il nous semble nécessaire de 
les décrire.  
5.4 Autres apports dans le domaine de la langue 
Comme nous venons de l’expliciter, il y a dans l’établissement A comme dans l’établissement 
B, d’autres projets mis en place qui contribuent à l’apprentissage du français L2 des élèves 
allophones. Nous avons décidé de faire part de ces programmes existants, car ceux-ci peuvent 
constituer des biais de la recherche, dans le sens où les élèves ne suivent pas seulement le 
programme ELCO (projet participant à leurs progrès en français selon notre hypothèse), mais 
aussi à d’autres projets leur permettant de progresser en français. Il pourrait donc s’avérer 
difficile de déterminer si les élèves allophones progressent en français grâce à ELCO ou 
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plutôt au travers de ces autres programmes. Nous reprendrons cette discussion par la suite, au 
point 7.1.  
Tous ces projets ont été approuvés et soutenus financièrement par la Direction Générale de 
l’Enseignement Obligatoire (DGEO). Pour en arriver là, c’est d’abord l’enseignante de classe 
ou un groupe d’enseignants qui a fait une demande à la direction de l’établissement pour 
pouvoir bénéficier de ces aides. Nous n’avons pas trop de détails à ce sujet, car il n’y a pas de 
documents officiels.  
Nous avons observé ces différents projets mis en place et avons eu l’occasion, la plupart du 
temps, de poser quelques questions à l’enseignante concernée (ces questions ne font 
cependant pas l’objet d’entretiens officiels). Nous faisons aussi référence au cours intensifs de 
français et aux cours particuliers extrascolaires, car ils participent également au 
développement de l’apprentissage du français L2 des élèves allophones. Cependant, nous 
n’avons pas pu observer ces cours. Nous n’en ferons donc qu’une brève description.  
5.4.1 Etablissement A : FranCIN 
Comme nous l’avons explicité dans le point 2.6 (Projets existants et similaires au projet 
ELCO en Suisse), il y a différentes méthodes qui sont à disposition des enseignants pour 
travailler l’apprentissage du français et/ou des autres langues parlées par les élèves de la 
classe. Nous nous sommes intéressées de près aux méthodes qu’utilise l’enseignante d’appui 
de français au CIN, appelée plus familièrement « enseignante FranCIN ».  
Cet appui de français a lieu en classe et/ou en dehors de la classe selon les activités prévues. 
L’enseignante FranCIN apporte son soutien durant trois moments distincts dans la semaine, à 
raison de six périodes. Seuls les élèves déclarés allophones en début d’année par l’enseignante 
de classe participent à ces moments d’apprentissage. Dans les classes 1 et 2 de l’établissement 
A, les huit élèves que nous avons testés participent à ce projet. Les visées de ce soutien sont 
multiples. Premièrement, un renforcement du français (L2) des élèves est visé. D’autre part, 
bien que ce renforcement reste primordial, l’enseignante recherche également à valoriser le 
statut de l’élève, c’est-à-dire ses origines. Pour atteindre ces objectifs, l’enseignante FranCIN 
utilise deux méthodes : Le Portfolino européen des langues  (PEL) et « le passeport », 
méthode crée par l’enseignante FranCIN de l’établissement A elle-même.  
Avant de commencer à travailler avec les élèves allophones de la classe, l’enseignante 
FranCIN observe les élèves en classe pour mieux connaître leur attitude fasse au travail, pour 
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mieux cerner leurs compétences (acquis et difficultés) et pour entrer en confiance avec eux. 
Cette phase est très importante, car c’est en connaissant mieux les élèves que l’enseignante 
peut ensuite adapter les activités. Par la suite, il y a une phase de travail général. C’est-à-dire, 
que l’enseignante FranCIN prévoit les mêmes activités pour tous les élèves allophones, ceci 
en variant tout de même un peu la difficulté selon les besoins. Ce n’est qu’à la dernière étape 
(environ à partir du début du deuxième semestre), que les activités varient selon les élèves et 
leurs besoins. « Après être entrée en confiance avec l’élève, il faut travailler avec lui  pour 
finalement se rendre réellement compte de ses acquis et de ses difficultés. Ainsi, on peut 
réellement adapter le travail selon ses besoins70 ». 
Le Portfolino est une méthode ayant vu le jour en 2005. Cette méthode est à disposition des 
enseignants en Europe et en Suisse et s’adresse à des enfants entre quatre et sept ans. Les 
visées du Portfolino sont diverses. Ces objectifs englobent certaines prises de conscience : 
développer l’apprentissage autonome des langues, prendre conscience de son plurilinguisme 
et de sa pluriculturalité, prendre conscience de ses acquis et de ses difficultés en français, 
reprendre un processus adéquat dans d’autres situations, prendre conscience que 
l’apprentissage d’une nouvelle langue est un plaisir et présenter son travail aux parents et à 
l’enseignant du niveau d’enseignement suivant. En d’autres termes, il a une fonction 
éducative et pédagogique : présentation de l’élève et instrument de transition. 
Cette méthode propose un guide pour l’enseignant contenant des renseignements propres à ce 
qu’est le Portfolino et où il est utilisé. D’autre part, l’enseignant peut trouver une explication 
de la mise en œuvre du matériel à disposition, des exemples d’activités, une description du 
rôle de l’enseignant, de l’élève et des parents, ainsi qu’une explication d’évaluation. Ce guide 
existe dans différentes langues telles que le français et l’allemand.  
D’autre part, ce moyen offre un dossier à l’élève. Cette brochure comporte différentes 
parties mettant en évidence la biographie de l’élève et où il se trouve (portrait, famille, 
origines, enseignante de classe, camarades), le chemin parcouru par l’élève (ses connaissances 
linguistiques, ceci principalement au niveau de l’écoute, du parlé, puis en dernier lieu au 
niveau de la lecture et de l’écriture (peu présents en enfantine). En d’autres termes, ce 
Portfolino est comme une Portfolio de l’élève contenant ses connaissances sur lui-même, sur 
le français et les autres langues apprises à l’école, sur ses amis et ses enseignants.  
                                                        
70 Remarque de l’enseignante FranCIN datant du 22 mars 2011.  
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La seconde méthode qu’emploie cette enseignante FranCIN dans les classes 1 et 2 de 
l’établissement A, est « Le Passeport ». Cette méthode n’est pas officielle, car elle est née de 
l’enseignante elle-même il y a deux ans. L’enseignante a mis en place cette méthode dès la 
rentrée scolaire 2009. Selon elle, le Portfolino est intéressant et utile, mais reste trop vaste. 
C’est pourquoi, elle a décidé de créer une méthode partant des compétences des élèves, et non 
d’un thème général, comme par exemple « Mes connaissances linguistiques orales en 
français » que l’on retrouve dans le Portfolino.  
L’enseignante FranCIN s’est référée au plan d’étude vaudois (PEV) pour le choix des 
compétences à développer. Le champ des activités langagières est le domaine le champ le 
plus approfondi. « Développer son expression orale » et « Développer son aptitude à 
comprendre les messages oraux » sont les deux compétences les plus travaillées. De temps à 
autres, le champ des activités mathématiques et le champ des activités de l’exploration de 
l’environnement sont également abordés. Par exemple, lorsque l’enseignante travaille 
l’espace (dessus, dessous, etc.) ou l’énonciation des chiffres (1 à 100 selon le niveau de 
l’élève). Cette méthode ne s’intéresse qu’à l’apprentissage du français L2 (la langue L1 de 
l’élève n’est pas mise en avant ici). Le passeport se présente sous format A5. La première 
page présente l’élève, comme dans un vrai passeport, puis il y a, sur chacune des pages 
suivantes, une compétence principale comme intitulé et en dessous des compétences 
associées. A côté de chacune de ces compétences associées se trouve une coche. Lorsque 
l’enfant a acquis cette compétence, il peut la « tamponner ».  
Il n’y a pas d’outils particuliers pour cette méthode puisqu’elle n’est pas officielle, mais 
l’enseignante utilise des outils existants tels que des ouvrages de l’enseignante de classe ou 
puise ses idées dans d’autres ouvrages où l’on propose des activités existantes. Par exemple, 
l’ouvrage « anglais 100+ Ideas for children, Jackie Holderness & Annie Hughes, Edition 
Heinemann » en fait partie. D’autre part, il peut arriver que l’enseignante utilise des jeux de la 
classe, comme par exemple le Memory.  
L’enseignante FranCIN des classes 1 et 2 de l’établissement A varie la méthode (Portfolino 
ou Passeport) selon les moments. D’autre part, elle s’adapte aux activités réalisées en classe 
par l’enseignante de classe pour qu’il y ait des liens de sens pour l’élève. Par exemple, si 
l’enseignante travaille sur le thème des animaux de la ferme, l’enseignante FranCIN travaille 
le vocabulaire en lien avec ce thème. De plus, lorsqu’une histoire est racontée en classe elle 
va demander aux élèves de la raconter à nouveau. L’enseignante FranCIN prend donc en 
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compte le travail réalisé en classe et les besoins de chaque élève pour choisir les compétences 
à développer et les activités à mettre sur pieds. Il y a également une communication entre elle 
et l’enseignante de classe, afin que chacune soit au courant de ce que fait l’autre pour pouvoir 
mieux réguler par la suite.  
5.4.2 Etablissement B : Equité et CIF 
Dans l’établissement B, il y a deux projets mis sur pied afin d’aider les élèves (allophones et 
non allophones) à progresser en français, et ceci principalement à l’oral. Le premier projet 
nommé « Projet Equité » s’adresse à tous les élèves d’enfantine de l’établissement, 
contrairement au CIF (cours intensif de français) qui ne concerne que les élèves allophones de 
deuxième année enfantine. Nous sommes allées observer ces deux projets dans 
l’établissement, afin de mieux comprendre leurs buts et leurs enjeux. Ceci nous a permis de 
les décrire avec précision.  
Equité 
Le projet « Equité » est un projet récent, puisque c’est seulement la deuxième année qu’il 
existe. Une recherche actuelle est menée sur les trois premières années de vie du projet, afin 
de déterminer si les effets sont positifs ou non pour l’apprentissage du français. Si ceux-ci 
s’avèrent positifs, le projet gardera sa place dans l’établissement. Cependant, nous n’avons 
pas eu accès à ces données.  
Les trois classes enfantines de l’établissement B participent à ce projet. Les enseignantes de 
ces classes ainsi que deux enseignantes envoyée par la DGEO encadrent les moments 
d’enseignement consacrés au projet.  
Deux périodes par semaine sont prévues pour ce projet. La première se déroule le jeudi après-
midi, une semaine sur trois. Ce qui signifie qu’il y a un tournus : chacune des classes 
enfantines participe à un jeudi après-midi sur trois. L’enseignante de classe ainsi qu’une 
enseignante extérieure encadrent ce moment. A chaque fois, une nouvelle recette de cuisine 
est réalisée avec les élèves. Cette même recette est reprise par les trois classes. Le deuxième 
moment est le vendredi matin après la récréation, soit de 10h20 à 11h50. 
Ce projet n’a pas encore publié de documents officiels, puisque ce n’est que la deuxième 
année qu’il existe. C’est pourquoi nous nous sommes uniquement appuyées sur les 
observations directes et sur les questions posées aux enseignantes concernées. Les 
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enseignantes concernées par ce projet s’organisent entre elles, afin d’améliorer l’organisation 
et les méthodes. Des réunions sont organisées à chaque fin de séquence (à la fin des six ou 
huit semaines) pour discuter de ces différents éléments et pour apporter les changements 
nécessaires pour la suite.  
Jeudi après-midi 
Comme ce moment se déroule le jeudi après-midi, seuls les élèves de deuxième enfantine y 
participent. Tous les élèves de deuxième enfantine de l’établissement sont donc concernés.  
Il y a trois parties distinctes durant ce moment : le moment d’enseignement en classe, le 
moment de préparation de la recette dans la salle des maîtres et le moment d’enseignement en 
classe après la recette (ce dernier moment n’est pas toujours réalisé le jeudi après-midi. 
Quelques fois, cela se déroule le jeudi suivant ou même sur d’autres après-midis de la 
semaine). Le premier moment vise à introduire la recette, à présenter les nouveaux ingrédients 
et le nouveau vocabulaire en lien avec cette recette. Le deuxième moment a pour but de faire 
concrètement la recette travaillée au préalable. Le dernier moment est tout aussi nécessaire, 
puisqu’il fixe les apprentissages des deux premiers moments. Des activités en lien avec la 
recette sont prévues. Afin de mieux cerner ce qu’il se passe réellement, nous allons décrire ici 
le jeudi après-midi que nous avons pu observer71. 
La recette choisie (cf. Annexe 21) cette fois-ci est « le tiramisu aux fraises ». Durant le 
premier moment, l’expression orale et la lecture ont été mis en avant. L’enseignante écrit le 
titre de la recette au tableau noir. Les élèves tentent alors de lire le titre. Pour aider les élèves, 
l’enseignante spécifient quelles sont les lettres muettes ainsi que les sons que forment 
ensemble certaines lettres, tels que le son /o/ pour « aux ». Une fois le titre lu par tous, les 
étiquettes ayant chacune le nom d’un ingrédient (qui est écrit à l’avance par l’enseignante sur 
un bout de carton) sont placées devant les enfants. Ils doivent réussirent à les lire. Lorsqu’un 
élève y parvient, il doit, avec ce mot-étiquette, retrouver le même mot dans les ingrédients de 
la recette (recette affichée au tableau noir).  Lorsque tous les mots sont lus et retrouvés dans la 
recette, l’enseignante les lit à nouveau avec tous les élèves et vérifie qu’ils connaissent la 
signification concrète de chacun d’entre eux. Lorsqu’un mot est inconnu, il est alors expliqué 
aux élèves. Par exemple, le mot « mascarpone » a ici été clarifié. D’autre part, lorsqu’un mot 
français est originaire d’une autre langue, tel que « tiramisu » ou «  mascarpone », 
l’enseignante demande à l’élève de cette origine (s’il y en a un) d’expliquer aux autres ce que                                                         
71 Observation directe de la classe de l’établissement B datant du jeudi 12 mai 2011. 
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c’est s’il connaît la signification. Si ce n’est pas le cas, l’enseignante donne alors une 
définition. Ensuite, l’enseignante lit petit à petit la recette, en soulignant les verbes employés, 
tels que « verser », « mélanger » ou encore «  incorporer ». Simultanément, les élèves imitent 
cette préparation. Tout comme pour les ingrédients, lorsqu’un mot est inconnu, il est explicité. 
Une fois ce travail de vocabulaire effectué, les élèves et les deux enseignantes se rendent dans 
la salle des maîtres pour la préparation de la recette de cuisine.  
Durant ce deuxième moment, l’expression orale est favorisée. Les ingrédients et le matériel 
est préparé à l’avance par l’une des enseignantes. Il a pu arriver que les élèves aillent au 
marché avec l’enseignante pour acheter les ingrédients. Ainsi, ils apprennent à peser les 
légumes ou encore à découvrir des aliments qu’ils ne connaissent pas72. Une fois dans la salle 
des maîtres, les élèves mettent leur chapeau de cuisiner et leur tablier. Tout le monde est 
autour de la même table. L’une des enseignantes distribue le premier ingrédient et l’autre lit la 
recette. Les élèves doivent alors dire ce qu’il faut faire. Tous les élèves font les étapes 
ensemble, les unes après les autres. La première étape ici est de couper les fraises en petits 
morceaux. Les deux enseignantes accompagnent les élèves dans leur pratique. Lorsque 
l’enseignant fait elle-même quelque chose, elle demande à un élève de faire une phrase 
complète sur ce qu’elle est en train de faire. Quelques fois, elle demande à un élève d’essayer 
de lire la suite de la préparation pour savoir ce qu’il faut faire ensuite. S’il reste du temps 
après avoir fait la recette de cuisine, les élèves retournent en classe, sinon ils s’habillent 
directement pour partir. Chaque élève repart avec ce qui a été cuisiné et avec la fiche de la 
recette et de la préparation. Cette fois-ci, chacun est reparti avec une verrine de tiramisu.  
Le dernier moment est plus particulièrement accordé à la lecture et à l’écriture. Différentes 
activités sont prévues et certaines sont faites en dehors du jeudi après-midi (d’autres après-
midis de la semaine). Par exemple, les élèves reçoivent une fiche où ils doivent relier les mots 
(ingrédients de la recette) à la bonne image représentant ce mot (cf. Annexe 22). 
L’enseignante répète également avec eux le nouveau vocabulaire appris ou fait un retour avec 
les élèves pour savoir ce qu’ils ont bien aimé, moins aimé, appris, trouvé difficile, etc. Toutes 
ces activités sont réunies dans un dossier que chaque élève pourra emporter en fin d’année 
scolaire.  
Vendredi matin 
                                                        
72 Explicité dans l’entretien clinique avec l’enseignante de l’établissement B datant du 31 mai 2011. 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Comme explicité précédemment, ce deuxième moment se déroule le vendredi matin, sur deux 
périodes de suite, de 10h30 à 11h50. Tous les élèves des trois classes enfantines de cet 
établissement y participent. Celles-ci sont divisées en cinq groupes. Ces groupes sont 
déterminés selon le niveau de chacun. Par exemple, il y a un groupe avec des élèves 
allophones (ne parlant que très peu français), un groupe d’élèves ayant de la facilité en 
français, un autre groupe ayant plus de difficultés et ainsi de suite. Différentes activités sur 
l’expression orale (et la lecture/l’écriture) en français sont alors choisies en fonction des 
besoins de chaque groupe d’élèves. Le groupe n°1 est le groupe d’élèves ayant le plus de 
difficultés en français, tant à l’expression orale qu’à la lecture ou à l’écrit. Le groupe n°5 est 
le groupe d’élèves ayant le plus de facilité à s’exprimer, lire ou écrire en français. Les autres 
groupes se situent entre ceux-ci, des élèves ayant le plus de difficultés (n°1) aux élèves ayant 
le plus d’aisance en français (n°5).  
Chaque enseignante s’occupe d’un des cinq groupes. Il y a un tournus qui est effectué chaque 
six-huit semaines. C’est-à-dire, que chaque enseignante garde le même groupe durant six à 
huit semaines. Les groupes sont de neuf à douze élèves maximum. Comme ce n’est que la 
deuxième année que le projet existe, des améliorations sont apportées. Par exemple, il y a eu 
un changement au niveau de l’organisation lors de la première année.  Avant, les élèves 
changeaient chaque six semaine de classe, de camarades, et d’enseignantes. Ces dernières se 
sont rendu compte que cela faisait trop de changements et que les élèves étaient trop 
perturbés. C’est pourquoi, cette année il n’y a pas de changement de groupe, à moins qu’un 
élève ne soit pas à sa place en raison de son niveau qui évolue.  
De plus, chaque année, le projet ne commence qu’en octobre, car les enseignantes régulières 
ainsi que les deux enseignantes envoyées par la DGEO, prennent le temps de connaître les 
élèves. Ceci leur permet de mieux les connaître et donc de mieux répondre à leurs besoins. 
Les deux enseignantes supplémentaires viennent tous les vendredis matin dans l’une des trois 
classes pour observer et collaborer avec l’enseignante de classe.   
Nous avons pu observer trois des cinq groupes, le vendredi matin 13 mai 2011. Cette matinée 
correspond à la deuxième matinée ayant eu lieu sur les six prévues. Nous allons donc nous 
appuyer sur nos observations directes et sur les quelques questions que nous avons posées aux 
enseignantes dans chacun de ces groupes pour décrire ce qu’il se passe. 
La première visite s’est déroulée dans le groupe n°2. « Dans ce groupe les élèves ont encore 
de la peine à s’exprimer devant les autres, c’est pour ça que je les entraîne à s’exprimer 
AmbreDeClercq 07/2011       
OriaDeluz  
88/101 
devant la classe avec l’activité « bonjour » et lorsqu’ils se décrivent.73 » L’expression orale 
est donc principalement mise en avant. Durant l’accueil, l’activité « bonjour » consiste à ce 
que chaque élève à son tour dise : « Bonjour, Ptchoune (nom donné à la peluche), je 
m’appelle… ». L’enseignante reprend les élèves si la phrase n’est pas complète, si on 
n’entend par l’élève ou si la syntaxe est incorrecte. Par la suite, les élèves ont dû reprendre 
l’idée qu’ils avaient trouvée eux-mêmes la fois dernière pour dire bonjour avec le corps. 
Chacun à son tour a dit « bonjour » d’une façon différente. Les élèves ont ensuite dit bonjour 
dans leur langue 1 (activité empruntée à EOLE et également reprise fréquemment dans le 
projet ELCO). L’enseignante demande plusieurs fois à l’élève quelle langue il parle à la 
maison, car « la plupart n’arrivent pas encore à distinguer leur langue maternelle du 
français74 ». La réponse ne va donc pas toujours de soi pour l’élève.  
L’activité qui a suivi s’est déroulée à la suite d’une histoire lue à la première séance. Le thème 
travaillé est « la différence ». Chaque élève a dû, à son tour, posé son personnage dessiné 
autour d’un cercle (représentant la terre), puis inviter un autre élève en disant clairement : 
« J’invite … ». L’enseignante a alors demandé quelles sont les différences entre eux (les 
personnages dessinés étant leur autoportrait). Les élèves se sont exprimés sur ces différences. 
Une chanson sur ce même thème a suivi. Par la suite, les élèves ont travaillé individuellement. 
Une fiche a été distribuée : tous les « bonjour » doivent être entourés. La lecture est donc 
également développée dans ces moments. Pour finir la matinée, les élèves se sont décrits 
devant leur camarade à l’aide d’un support étant un autre dessin (réalisé durant la matinée) 
représentant leur portrait. L’enseignante veille à ce qu’ils fassent des phrases complètes et les 
corrige au niveau de la syntaxe. Lorsqu’ils ne se décrivent pas suffisamment, elle demande 
des précisions. Pour se dire au revoir, les élèves se sont à nouveau passé la peluche et 
devaient dire : « Au revoir Pitschoune ».  
La deuxième visite a eu lieu dans le groupe n°1. Dans ce groupe, « les élèves ont de grandes 
difficultés d’expression  orale. Quand ils doivent s’exprimer devant les autres enfants quand 
on est en cercle, ils font souvent des blocages. Sinon, ils lèvent souvent la main pour parler 
d’autre chose ou ne savent plus ce qu’ils veulent dire, ce qui prouve une certaine immaturité 
                                                        73 Questions posées à l’enseignante du groupe n°2 lors de l’observation datant vendredi 13 mai 2011, 
établissement B. 
74 Remarque soulevée par l’enseignante du groupe n°2 lors de l’observation datant vendredi 13 mai 
2011, établissement B. 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au niveau du comportement75 ». Suite à une histoire lue aux élèves lors de la première séance, 
l’enseignante a posé des questions sur ce qu’il se passe dans cette histoire. L’histoire concerne 
une taupe. Ils ont ensuite visionné une vidéo (mini reportage documentaire sur internet) 
concernant la taupe. L’enseignante a alors posé des questions sur la taupe : « Comment est-
elle ? Que fait-elle ? Comment vit-elle ? Que mange-t-elle ? ». Les élèves ont ensuite reçu une 
fiche où se trouvait le titre de l’histoire et le nom de l’auteur. Avec l’aide de l’enseignante, ils 
ont déchiffré ces deux éléments. Par la suite, ils ont colorié cette fiche. Une fois terminé, les 
élèves pouvaient s’occuper librement.  
La troisième visité s’est faite dans le groupe n°5. J’ai demandé à l’enseignante quel groupe 
d’élèves elle avait ici. Voici la réponse obtenue : « Ces élèves ont beaucoup de facilité à 
s’exprimer et à lire. On peut aller plus loin dans les activités, comme ici en faisant des cartes 
dans lesquelles ils recopient une phrase76. » Les élèves étaient en train de préparer une carte 
pour leur maman. Ce travail a également été effectué à la base d’une histoire lue lors de la 
première séance. Cet ouvrage raconte l’histoire d’un lièvre disant à un autre lièvre combien il 
l’aime. L’enseignante a repris cette structure de phrase, en demandant aux élèves combien il 
aime leur maman. Sur la première page, un titre a été écrit à l’ordinateur par l’enseignante : 
« Maman, sais-tu combien je t’aime ? ». Sur la deuxième page, les enfants ont fait un dessin 
d’eux-mêmes avec leur maman. Sur la troisième page, se trouve la réponse à la question 
posée sur la première page. Chaque élève a inventé sa propre réponse. L’enseignante passait 
vers chacun d’entre eux pour écrire la phrase inventée. La technique de la dictée à l’adulte a 
été utilisée ici, mais l’élève a tout de même recopié la phrase écrite par l’enseignante. Voici 
quelques-unes des idées d’élèves : 
- Je t’aime jusqu’à la lune. 
- Je t’aime jusqu’aux étoiles. 
- Je t’aime jusqu’à l’espace. 
- Je t’aime jusqu’à l’arc-en-ciel. 
- Je t’aime par-dessus tout. 
                                                        75 Remarque soulevée par l’enseignante du groupe n°1 lors de l’observation datant vendredi 13 mai 
2011, établissement B. 
76  Questions posées à l’enseignante du groupe n°5 lors de l’observation datant vendredi 13 mai 2011, 
établissement B. 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Lorsque l’élève avait fini ce travail, il pouvait prendre un puzzle à sa place. Nous n’avons 
malheureusement pas pu observer la fin de la matinée dans ce groupe, mais la partie 
principale du travail a été fait en début de période, tout comme dans les autres groupes.  
Comme nous l’avons explicité précédemment, nous n’avons pas pu observer le groupe n°3 et 
le groupe n°4. Cependant, l’une des enseignantes nous a dit en deux mots ce qu’il se passe 
dans ces deux groupes. Le groupe n°3 fait une lecture suivie. L’enseignante travaille 
principalement sur l’espace, le bruit, les couleurs, la morphologie des mots et la temporalité 
(chronologie). Durant le spectacle, chacun devra dire une phrase de l’histoire avec comme 
support l’image représentant ce moment. Dans le groupe n°4, ils travaillent sur les animaux 
du zoo. Un travail a été fait sur le vocabulaire des animaux du zoo. Ils ont ensuite fait un 
coloriage concernant ce thème : cela a permis de revoir ce vocabulaire. Par la suite, chaque 
élève va tirer au sort une phrase décrivant un animal. A partir de la phrase tirée, l’élève va 
devoir créer un cache-nez ayant la forme de cet animal. Lors du spectacle, chacun va dire une 
phrase décrivant l’animal représenté par son cache-nez.  
Chacun des groupes monte un petit projet qu’il présente aux autres groupes à la fin des six ou 
huit semaines. Comme l’enseignante du groupe n°2  a pu nous expliquer,  « soit c’est un 
spectacle sur l’histoire travaillée, soit une phrase à dire devant les autres pour les élèves en 
difficultés. Une fois les élèves ont monté un kamishibai. Une autre fois encore, ils ont présenté 
une histoire qu’ils avaient inventée. Il y a toujours quelque chose à présenter aux autres 
groupes, mais la forme est différente. Chaque enseignante choisie ce qu’elle a envie de faire. 
Nous faisons une fête le vendredi qui suit toutes ces séances. C’est durant cette fête que 
chacun présente ce qu’il a fait77 ».  
Par ailleurs, l’enseignante choisit si elle a envie de constituer un petit dossier. Si les élèves ont 
fait des fiches durant ces six semaines, l’enseignante aura tendance à le faire. Ce dossier est 
ensuite pris à la maison pour être présenté aux parents. Lorsqu’il n’y a pas de dossier, cela 
peut être un bricolage que les élèves emportent ou encore un livre crée par le groupe qu’ils 
empruntent chacun à leur tour. Il y a donc toujours une trace faisant le lien école/famille et 
une présentation aux autres classes.  
 
                                                        
77 Questions posées à l’enseignante du groupe n°5 lors de l’observation datant vendredi 13 mai 2011, 
établissement B. 
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CIF 
Le CIF (cours intensif de français) se déroule en dehors de la classe, mais pendant les heures 
scolaires. Ce projet n’est pas spécifique à l’établissement B, car il a été mis sur pied par la 
DGEO. C’est d’ailleurs une enseignante externe à l’établissement, envoyée par la DGEO, qui 
donne ces moments d’enseignement. Nous avons décidé de faire part de ce projet, malgré 
qu’il ne soit pas spécifique à l’établissement B, car un des élèves que nous avons testé dans 
l’établissement participe à ce projet (projet qui apporte également un soutien pour 
l’apprentissage du français).  
Afin de mieux décrire ce qu’est ce projet, nous soulevons ce qui est déclaré sur l’une des 
pages du site du canton de Vaud, dans la rubrique « scolarité obligatoire – Elèves 
allophones » : « L’élève allophone en âge de scolarité enfantine ou primaire est intégré, à son 
arrivée, dans une classe régulière. Un entretien d’accueil détermine, en collaboration avec la 
famille, ses potentialités à être intégré dans une classe correspondant à son âge. L’élève peut 
bénéficier de cours intensifs de français afin d’améliorer son intégration culturelle et 
linguistique. Le travail, souvent organisé en groupe, a pour but de favoriser le lien entre la 
culture d’origine et la culture d’accueil tout en facilitant son adaptation scolaire et 
sociale78. » 
C’est effectivement ce que nous a expliqué l’enseignante de l’établissement B, durant 
l’entretien clinique. Elle a également ajouté que : « Le français intensif est réservé aux élèves 
de deuxième année enfantine seulement. La première année, on les laisse apprendre 
tranquillement. Et en deuxième année, ils peuvent bénéficier de cet appui, à raison d’une fois 
vingt et une autre fois vingt-cinq minutes chaque semaine, car quarante-cinq minutes sont 
prévues en tout, mais cela serait trop long en une fois pour un élève de cet âge. Cette année je 
n’ai qu’un élève qui participe à ce cours79. » 
Le fait qu’il n’y a qu’un élève qui participe à ce projet nous a quelque peu surprises, puisque 
nous avons testé d’autres élèves allophones de deuxième enfantine dans cette classe. Nous 
avons donc posé la question suivante : « Pourtant vous avez beaucoup d’élèves allophones. 
Comment cela se fait-il qu’il n’y ait qu’un seul élève qui participe à cet appui de français ? ». 
Voici la réponse donnée : « Oui, mais beaucoup sont en première, c’est l’année prochaine 
qu’ils pourront bénéficier de ça. Mais ce n’est pas tous les élèves allophones qui participent à                                                         
78 http://www.vd.ch/fr/themes/formation/scolarite-obligatoire/eleves-allophones/  
79 Explicité dans l’entretien clinique avec l’enseignante de l’établissement B datant du 31 mai 2011.  
AmbreDeClercq 07/2011       
OriaDeluz  
92/101 
cet appui, mais uniquement ceux qui en ont encore besoin, selon moi. C’est seulement ceux 
qui, après une année, ont encore une grande méconnaissance de la langue. C’est ça qu’ils 
nous demandent. Les élèves allophones qui parlent bien au bout d’une année ne participent 
donc pas à cet appui80. » 
Nous n’avons malheureusement pas pu observer l’un de ces cours, c’est pourquoi la 
description est plus restreinte que les autres projets, mais il nous semblait tout de même 
important de le spécifier. 
5.4.3 Cours particuliers extrascolaires 
En dehors de l’école, certains élèves suivent des cours de langue 1. A Lausanne et aux 
environs, il y a de nombreuses écoles de langue. Les écoles étant en plus grand nombre sont 
les écoles de tamoul, d’espagnol, d’arabe et d’albanais. Il existe des écoles d’autres langues, 
mais celles-ci se font plus rares.  
Comme nous avons pu en prendre conscience précédemment, un élève qui suit de tels cours 
renforcerait considérablement sa langue 1, et par conséquent, sa langue 2 également (cette 
deuxième langue étant ici le français).  
Sur les seize élèves testés, seul un élève de la classe 1 de l’établissement A suit ces cours les 
mercredis après-midi. Bien que ses progrès ne soient pas flagrants, on peut constater que cet 
élève a un niveau de français supérieur à la moyenne des 15 autres élèves. On ne peut que 
supposer que cela soit une conséquence de sa participation à ces cours.  
En définitive, nous pensons que ces différents programmes participent tous au progrès dans 
l’apprentissage du Français L2 chez les élèves allophones de l’établissement A comme de 
l’établissement B. Cela peut constituer un biais dans notre recherche, car il est difficile 
d’estimer exactement si les élèves allophones progressent dans telle ou telle compétence grâce 
à ces projets ou grâce au programme ELCO. Cependant, notre hypothèse est de penser que 
tout deux y participent. Une recherche menée sur plusieurs années et englobant une 
population plus grande nous permettrait peut-être de répondre à cette question, mais c’est 
n’est pas le cas de notre recherche. 
                                                        
80 Explicité dans l’entretien clinique avec l’enseignante de l’établissement B datant du 31 mai 2011.  
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6. Perspectives futures pour le projet ELCO 
En janvier 2011, une demande de soutien concernant le projet ELCO a été déposée à Bern par 
l’établissement A. La réponse reçue en mai 2011 a été positive. Le projet ELCO sera soutenu 
par l’Office Fédérale de la Culture.  
C’est pourquoi, une recherche sera lancée sur la formation reçue par les enseignantes LCO et 
les moyens d’enseignement utilisés durant ces animations. Cette recherche va être menée par 
des formatrices de la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne, en collaboration avec les 
enseignantes régulières et les enseignantes LCO de l’établissement A.  
Cette recherche est menée dans le but de se rendre compte si ces animations sont de bonne 
qualité, afin d’élargir le projet sur d’autres établissements du canton de Vaud. Si les résultats 
sont positifs, ce projet pourra être élargi.  
7. Conclusion 
Cette conclusion inclut d’une part, la réponse à notre hypothèse qui s’intéresse à l’aspect 
quantitatif de notre recherche. D’autre part, nous tenons à souligner les apports, les limites et 
les perspectives futures de la recherche. Ceux-ci permettent aux lecteurs de peser 
l’importance de ce travail et les éléments qui pourraient être approfondis.  
7.1 Réponse à l’hypothèse 
Nous allons, dans cette partie, nous consacrer aux résultats que nous ont apportés nos pre-tests 
et nos post-tests. Il nous a semblé important de préciser que beaucoup d’éléments ont pu 
biaiser notre recherche. Ces éléments vont être communiqués dans la partie qui suit : 
« Apports, limites et perspectives futures de la recherche ».  
Après avoir analysé les résultats des élèves obtenus dans ces tests ELO81, nous pouvons 
confirmer notre hypothèse de départ qui était la suivante : « Les élèves allophones participant 
au projet ELCO (Enseignement des langues et cultures d’origine) de l’établissement A 
progressent plus rapidement dans l’acquisition de la langue française, que les élèves 
allophones de l’établissement B n’ayant pas accès à ce programme. » 
                                                        81 Abdelhamid Khomsi. (2001). ELO Evaluation du langage oral. 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Effectivement, nous pouvons constater dans les résultats obtenus dans l’établissement A82, un 
progrès plus considérable entre les pre-tests et les post-tests que dans ceux de l’établissement 
B. Sur sept exercices proposés, l’établissement A a progressé de plus de points dans quatre 
exercices. A noter que dans trois exercices (RépM, CI, et CG), les progressions sont 
considérables en comparant avec l’établissement qui n’a pas accès au programme ELCO.  
Comme le préconisait Cummins (1980)83, le fait de renforcer la langue maternelle de l’enfant 
allophone permet donc de mieux apprendre la langue du pays d’accueil. Il est donc vrai que 
l’enfant a besoin de bases solides afin de pouvoir construire convenablement une langue 
seconde. Il est important d’avoir une langue de référence, avec laquelle l’enfant peut faire des 
liens.  Nous visons donc ici un bilinguisme équilibré84, qui ne met aucune des deux langues de 
côté, et cherche à faire de chacune d’elles une base solide, aussi bien au niveau langagier, 
qu’au niveau culturel. Ce sont justement ces deux aspects qui sont visés au travers des 
animations ELCO. Concernant l’aspect culturel abordé dans ce programme, une autre 
recherche85 avait déjà pu mettre en avant l’influence positive des animations ELCO sur le 
statut de la langue et de la culture des élèves allophones.  
7.2 Apports, limites et perspectives futures de la recherche 
Les apports : 
Au travers de cette recherche, nous avons eu la possibilité de décrire le programme ELCO 
encore peu connu du grand public. Il est vrai qu’il vise maintenant à s’étendre  sur d’autres 
établissements, car il commence aujourd’hui à faire ses preuves. Toutefois, nous cherchions à 
mener notre recherche sur ce sujet, car aucun document officiel n’est encore publié à ce jour.  
Certes, notre recherche n’a fait que confirmer l’efficacité de ce projet, mais il reste essentiel 
de tenir compte des limites existantes. Nous les expliciterons par la suite. 
                                                        82 5. Analyse des résultats, p.47 83 Cummins, J. (1980). The construct of language proficiency in bilingual Education, in : Atlas, G.E. 
(Ed.) : Georgetown Round table on Languages and Linguistics, March 1980. Washington : 
Georgetown University Press. 84 Cummins, J. (2001). The Entry and Exit Fallacy in Billingual Education. An Introductory reader to 
the Writings of Jim Cummins, C. Baker and N.H. Hornberger. Clevedon, Buffalo, Toronto, Sydney, 
Multilingual Matters : 110-138 85 Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. 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Une personne s’interrogeant sur les vertus éventuelles du projet ELCO, peut se référer à ce 
mémoire, car nous sommes au cœur du sujet et sommes restées objectives dans les 
descriptions. Nous avons suivi et décrit les animations mises en place dans et hors de la 
classe, mais aussi interrogé les enseignantes LCO et les enseignantes régulières. Nous avons 
donc pu observer et travailler à l’intérieur de ce projet, ce qui nous a permis de voir de plus 
près toutes les facettes relatives au programme.  
Cette recherche nous a également permis d’acquérir des connaissances sur les démarches 
interculturelles (au niveau langagier) menées dans le canton de Vaud, mais aussi dans d’autres 
cantons. Il a été flagrant de constater à quel point ce domaine est encore peu abordé, malgré la 
réalité de notre société actuelle86. En étudiant les diverses recherches menées par Cummins 87 
ou par d’autres chercheurs au sujet du bilinguisme, ainsi qu’en nous référant aux résultats des 
tests ELO, nous n’avons pu qu’affirmer ce que nous avions personnellement comme 
hypothèse. 
Ce sont tous ces éléments qui nous ont motivées à mener notre recherche sur ce projet, qui 
commence petit à petit à prendre de l’ampleur88. 
Les limites : 
Diverses limites sont à prendre en compte dans cette recherche.  
Il faut en premier lieu signaler une disparité dans notre population. Il a été impossible de 
prendre une population parfaitement homogène dans chacun des établissements. En effet, un 
des élèves choisi suivait des cours de langue maternelle en dehors de l’école, il avait donc au 
préalable des bases plus solides les autres élèves. Certains élèves avaient des parents qui ne 
parlaient pas du tout la langue scolaire, et qui de ce fait, ne s’adressaient à leurs enfants qu’en 
L1. La langue maternelle était donc plus connue et évidente auprès de ces élèves. Mais il y 
avait aussi des élèves dont les parents ne parlaient plus leur langue maternelle. Là rentre en 
compte un élément déjà évoqué au point 2.1 Le bilinguisme, où les parents ne veulent plus 
parler leur L1 à la maison, en croyant aider leurs enfants dans leur intégration scolaire. Le 
danger est ici, que le français soit alors utilisé de manière très approximative, et qu’il y ait                                                         
86 2.1 La migration en Suisse. 87 Cummins, J. (1980). The construct of language proficiency in bilingual Education, in : Atlas, G.E. 
(Ed.) : Georgetown Round table on Languages and Linguistics, March 1980. Washington : 
Georgetown University Press. 88 2.5 Description du projet ELCO. 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également une atteinte sur le statut de leur langue d’origine. Les résultats des tests ELO 
auraient été encore plus parlants s’il y avait pu y avoir une communication directe avec les 
parents, si l’on avait pu les inciter à maintenir leur L1 à la maison. Il aurait été intéressant de 
leur faire part des tous les bienfaits de ce maintien, en prenant appui sur diverses études déjà 
évoquées précédemment. Il est peut être utopique de raisonner de la sorte, car ces rencontres 
n’auraient peut-être pas été concluantes, car nous cherchons ici à changer des habitudes déjà 
bien établies au sein d’une famille. 
La deuxième limite à mettre en avant, est l’aspect temporel. Ces pre et post-tests ont été 
menés dans un intervalle de temps très restreint. Il y a eu plus ou moins quatre mois entre les 
deux épreuves. Les résultats qui en ressortent ne sont peut-être pas aussi significatifs que si 
cette recherche avait été menée sur un plus long terme, car les animations ELCO n’ont peut-
être pas eu le temps de réellement prendre place dans le système langagier de l’enfant au 
cours de quatre mois. 
Nous devons toutefois mentionner un autre élément qui peut également être une limite à notre 
recherche ; 
Tous les cours ne se valent pas89, dans le sens où certains sont beaucoup plus ludiques que 
d’autres. En effet, il y a plus d’interaction et de participation active des élèves dans certains 
cours. Lors d’une discussion menée avec D. Frossard, celle-ci nous avait fait part de sa 
satisfaction quant au fait que les enseignantes LCO suivent des cours donnés par C. Balsiger à 
la HEP. En effet, les enseignantes LCO n’ont pas toujours les outils et les méthodes 
nécessaires à la transmission du savoir, c’est pourquoi ces cours sont, selon elle, essentiels. 
Or, ces cours semblent encore restreints. Selon D. Frossard, ceux-ci devraient prendre plus de 
place, mais ceci est une question de temps et de prises d’habitude. Nous pouvons donc 
imaginer que le modèle d’enseignement a une influence évidente sur la motivation, 
l’implication et le plaisir des élèves. 
Perspectives futures de la recherche : 
En fonction des limites énumérées ci-dessus, il serait donc intéressant de mener une recherche 
future sur le même sujet, mais cette fois-ci, en supprimant au maximum les biais auxquels 
nous faisons référence.  
                                                        89 5.2 Observation des animations ELCO. 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Effectivement, il serait très intéressant de faire le même travail sur une période plus longue, 
en choisissant une population d’élèves tendant plus vers une homogénéité, même si dans la 
réalité, nous savons que ceci n’est pas possible. Mais en tout cas, ceci serait possible quant à 
leur fréquentation avec la L1. 
Ce travail a consisté à essentiellement mettre en lumière l’aspect langagier qu’avance le 
programme ELCO, car une autre recherche90 avait préalablement été réalisée sur l’aspect 
culturel, c’est-à-dire, le statut de la L1 des élèves allophones. Vu que ce travail avait 
également été fait dans le cadre d’un mémoire professionnel à la HEP, le temps mis à leur 
disposition fut plus au moins similaire au notre.  
Il serait maintenant très instructif qu’un travail englobant ces deux aspects soit fait, afin de 
pouvoir cette fois-ci, mettre en parallèle la culture et la langue, qui sont en réalité des 
éléments presque indissociables. 
                                                        90  Isnard, L. & Scheerer, M. (2008). La valorisation de la langue et de la culture d’origine des élèves 
allophones sous la loupe – Analyse de trois contextes scolaires contrastés. Mémoire professionnel, 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. 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Suite à une migration croissante depuis les années 1980, le nombre d’élèves étrangers dans les 
classes du canton de Vaud a considérablement augmenté. Cette évolution ne peut être 
négligée puisqu’elle concerne aujourd’hui une grande partie de la population en Suisse. 
Par ailleurs, l’évolution du système scolaire place aujourd’hui l’élève au centre, en ayant 
comme préoccupation première de faire réussir chacun d’entre eux. Il semble alors  inévitable 
de mettre à jour les programmes scolaires en y intégrant cette fois-ci les élèves migrants.   
Certaines recherches préalables ont affirmé que la maîtrise de la langue maternelle est 
essentielle pour l’apprentissage de la langue seconde, correspondant au français dans notre 
cas. À ce sujet, l’un des établissements du canton de Vaud a considéré qu’il devenait 
nécessaire de prendre des mesures plus conséquentes pour les élèves allophones, qui 
présentaient des difficultés dans leurs apprentissages scolaires. Le lien entre la langue 
maternelle et la langue seconde a alors été établie.  
Des projets interculturels sont nés de parts et d’autres en Suisse ces dernières années, afin de 
recourir à ces observations. Cependant, le canton de Vaud n’a pas été précurseur dans ce 
domaine. En effet, ce n’est qu’en 2005 qu’un tel projet voit le jour.  
Nous avons donc choisi, à travers ce mémoire, de présenter l’un des projets initiateurs ayant 
les objectifs cités ci-dessus, afin de le faire connaître au grand public.  
Ce projet nommé ELCO (enseignement des langues et cultures d’origine), vise à renforcer la 
langue maternelle des élèves allophones, afin de faciliter l’apprentissage du français. Des 
enseignantes externes à l’établissement ont alors été engagées pour mener à bien ce projet. 
Nous nous sommes intéressées à l’aspect linguistique du programme, afin de déterminer s’il 
s’avère efficace.  
Les résultats de cette recherche ne peuvent être qu’encourageants pour élargir le projet ELCO 
dans d’autres établissements.  
Migration – Enfants allophones – Bilinguisme – ELCO – Test ELO – Français langue 
seconde 
 
